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9Groningen, 21 maart 2015
Beste lezer,
In de lijn van mijn onderzoek schrijf ik mijn dankwoord in briefvorm.
De personen die een belangrijke plaats hebben gehad in het proces van mijn onderzoek, 
hebben vanuit een eigen perspectief, inhoudelijk en/of persoonlijk, bijgedragen aan mijn 
verhaal. Op een eigen manier wil ik hen bedanken.
Beste Hugo,
Dank voor wie je bent. Op een geheel eigen wijze heb jij mij begeleid: warm, direct, congru-
ent, buiten kaders kijkend, emotioneel. Het belangrijkste voor mij is telkens weer geweest 
dat je vertrouwen in mij hield. 
Beste Ton,
Dank voor wie je bent. Met jouw voorzichtige, precieze manier van begeleiden heb je mijn 
verhaal beter gemaakt. Jij hebt mij leren schrijven vanuit mijn ervaringen naar een acade-
mische schrijfwijze. Met zorg heb je kopjes koffie en lekkere broodjes gemaakt.
Beste leerkrachten, 
Dank voor wie jullie zijn en op welke manier jullie kleur geven aan het onderwijs. Jullie 
zijn samen met mij vanuit een nieuwsgierigheid naar het concept 'pedagogische tact' in 
een belangrijke ervaring vanuit jullie eigen onderwijscontext gestapt. Dat heeft geleid tot 
indringende verhalen die jullie op een eigen manier hebben benaderd. Van jullie heb ik 
geleerd dat pedagogisch tactvol handelen niet ten allen tijde een vanzelfsprekendheid is 
en ook niet hoeft te zijn. De ervaringen vertellen over de plek der moeite met het kind en/
of ouders en geven ons inzicht in wat 'pedagogische tact' zou kunnen zijn en hoeveel 
openheid en daadkracht het kost om dit telkens weer opnieuw te tonen.
Stenden  Hogeschool
Dank voor wie jullie als school willen zijn en voor de gelegenheid die ik heb gekregen om 
mijn PHD te volgen.
Lieve Herma,
Dank voor wie je bent. Op verfrissende wijze heb je vanuit jouw persoonlijk, maar ook 
vanuit het Stendenkader meegelezen en de tekst van rijke feedback voorzien. Samen 
hebben we een narratief van een leerkracht geanalyseerd. Dat is voor mij een optimum 
van samenwerken.
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Lieve Anka, 
Dank voor wie je bent. Je hebt in het meelezen mij een spiegel voorgehouden. Wie ben je 
als mens en leerkracht? Hoe kwetsbaar wil je zijn? Dat is belangrijk geweest in het reflec-
tieve proces van mijn onderzoek.
Lieve familie en vrienden,
Dank voor wie jullie zijn en het begrip dat jullie hebben getoond voor mijn niet-aanwezig-
zijn. 
Lieve papa,
Dank voor wie je bent. Jij inspireert mij met je verhalen. Ondertussen laat je me ook na-
denken over wie ik ben. Je hebt mij -samen met mama- bepaalde waarden voorgeleefd als 
barmhartigheid, zorg en volharding. Dank je wel.
In herinnering aan mama: het gewone met liefde.
Lieve Frank,
Dank voor wie je bent. Jij houdt mij elke dag een spiegel voor. Je laat mij zien wat mijn 
gedrag als moeder met jou doet. Door jou vorm ik langzamerhand een praktische wijsheid, 
die tegelijkertijd weer helemaal op de kop gezet kan worden. Mijn relatie met jou voelt als 
een onvoorwaardelijke bron van liefde, waarin een heleboel gezegd en gezwegen kan 
worden.
Lieve Anton,
Dank voor wie je bent. Jij bent voor mij een -niet in woorden te vatten- steun. 
Speciaal in het proces van mijn onderzoek heb je laten zien dat je de kunst van het relative-
ren verstaat. In de moeilijke momenten, vooral wanneer ik (weer) niet iets leuks samen 
met jou kon doen, heb je mij met zinnen als: 'het is even niet anders' of 'dit is voor nu even 
de consequentie' weer de moed gegeven om door te gaan. 
Door mee te lezen heb je mij gespiegeld. We hebben gesprekken gevoerd over de taal van 
mijn proefschrift en de kracht die het met zich mee kan brengen. Dankzij jou ben ik uit 
mijn comfortzone geklommen en heb begrepen dat de woorden die gezegd of niet gezegd 
worden op allerlei manieren een kwetsbaarheid met zich meebrengen. Dat is niet wat ik 
altijd wil, maar dat is wat er gebeurt. Je hebt me geleerd dat wanneer je ergens voor gaat 
staan, dat niet altijd in goede aarde valt.
Dank voor de weg die je samen met mij gaat.
Er blijven een heleboel namen ongenoemd: namen van studenten, van collega's en 
vrienden.
Veel mensen hebben op een eigen manier, al dan niet bewust, een bijdrage geleverd aan 
het proces van mijn onderzoek.
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Dankzij jullie heb ik mijn eigen handelen doorleefd en heb ik woorden gevonden voor wat 
mij in het onderwijs ten diepste raakt: het fundament van een relatie.
In een relatie met het kind, maar ook met studenten, collega's, familie en vrienden, kijken 
naar de ander en zien wat hij nodig heeft in de ontstane situatie om gezamenlijk in een 
dialoog tot een antwoord te komen.
Pedagogische tact, als integraal onderdeel van mijn leven met de ander.
Dank jullie wel.
José
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Summary
Structure 
This empirical research pertains to education: it focuses on teachers and the pedagogical 
tact they demonstrate. 
The research is an illustration of everyday life, a remarkable process despite its ordinari-
ness. It is like the last train in a story written by Čapek: one of those slow trains that stops 
at every station and follows the tracks through the open landscape. As a researcher, I also 
looked for a suitable place on the train that carries me along in that open landscape. I 
descended on the train as a researcher of stories that teachers have to tell, but I also exa-
mined my own story as a participant observer. As a phenomenologist I allied myself with 
the practice of educational professionals and reflect on and in actual practice.  
Social developments and their consequences as a trigger
My own experiences and the observed consequences of the paradigm shift in education 
(from teaching to learning) for teachers triggered this research.  
In connection with the implementation of the Dutch Appropriate Education Act the peda-
gogic practice of teachers in current regular education in the Netherlands is under scru-
tiny. What is at issue is that as many children as possible must be provided regular primary 
education. This makes specific demands on the teachers’ approach: can teachers pay 
enough time and attention to the stand-out children in their classes? Are they sufficiently 
competent? 
Science is also pondering this situation. According to Biesta (2011, 2012, 2014) the trans-
formation of the current education implies a paradigm shift: the discourse of teaching has 
been replaced by that of learning. Whereas teachers traditionally stood in front of a class 
and conveyed knowledge, they now facilitate the children's  learning process. They are 
expected to guide  children towards a targeted result in a powerful learning environment. 
The language in education has become a language of learning, in which economic concepts 
dominate: standard, output, facilitate.  
This paradigm shift has two far-reaching consequences for teachers. Firstly, they are un-
der pressure as they are judged on the basis of what their teaching produces. Secondly, 
they will be virtually sidelined by the appointment of professional support in the form of 
an internal supervisor, a remedial educationalist, a reading specialist and a maths specia-
list. While being supported by these new roles, the teachers are at the same time robbed of 
their authority (Biesta, 2011, 2011/1, 2012, 2014).
Research question and deliberation
In order to better understand these experiences, as a researcher I studied the theories on 
pedagogic practice of Van Manen (2006), Langeveld (1979) and Biesta (2011, 2011/1, 
2012, 2012/1, 2014), considering they focus specifically on the themes of education, rela-
tionship and responsibility. 
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This resulted in the following research question:
 ‘Is there any evidence of pedagogical tact in the perception and/or the approach of regu- 
 lar primary school educators in reflections on their teaching? Do educators recognise 
 the concept of pedagogical tact? And if so, how does their perception and/or approach 
 relate to the conceptual framework of Van Manen, Langeveld and Biesta concerning 
 pedagogical tact?’ 
Van Manen's approach to pedagogy reinstates teachers’ authority (and voice) by descri-
bing deliberate actions tailored to the personality of the child and based on the interpreta-
tion of the teaching situation. It is about ‘who the teacher is’, ‘what inspires the teacher’, 
‘the purpose of the teacher’s approach in relation to the child’. Van Manen (2006) sees a 
relationship as the foundation of the pedagogical tact concept. In Langeveld’s (1979) opi-
nion the association gives children the opportunity to be and to become themselves, in 
which case the association takes place in a wider context than purely a teacher-child rela-
tionship, namely in the children’s natural environment. In this association children gain 
insight into human nature and an understanding of social relationships, are introduced to 
nature and experience their first artefacts. Van Manen defines pedagogical tact as ‘an ex-
pression of the responsibility with which we are charged in protecting, educating, and 
helping children grow' (Van Manen, 2006, p. 128).  The educational authority in the rela-
tionship between educator and child is therefore  ‘for the benefit of’ as Langeveld (1979) 
puts it: the self-responsible self-determination. Based on a pedagogical relationship the 
teacher is authorised to act morally in that responsibility and thereby to focus on the values 
that promote the well-being and development of the child (Van Manen, 2006). The opti-
mum of the Pedagogical Tact concept (Ibidem) manifests itself in acting in the moment. 
‘In the moment’ means that the knowledge of the teacher, linked to the person, converges 
in the situation and the context in which the teacher acts, in such a way that they form a 
unity in the immediacy. The pedagogical tact manifests itself as a practical normative in-
telligence: guided by insight, but based on feeling. Pedagogy thus regains meaning. 
Based on the work of Van Manen and Langeveld I added the four key words – ethical rela-
tionship, moral responsibility, practical wisdom and interlude – to the concept of peda-
gogical tact and tested them in educational practice: I interviewed ten teachers about their 
experiences with a stand-out child, an exceptional event, a specific situation or a conflict. 
These interviews provided insight into pedagogical tact in a teacher’s approach.  
In those interviews, the research seeks the proximity to the everyday environment where 
the teacher’s own actions and those of the teacher trainer occur and consequently to which 
the self-analysis  is related. This self-analysis is a break from the ordinary, the common-
place. Van Manen (2006) refers to this as a systematic reflection; Langeveld (1979) speaks 
of looking back on and looking ahead at your approach as a teacher. This contextuality 
takes further shape by linking the critical attitude of Biesta with the experiences of 
teachers.  
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In general, the research shows genuine cognitive and affective commitment.   The tea-
chers feel connected with education as a contextual foundation, as do I. Via the teachers’ 
accounts of their experiences and the link to the theory, that bond is the leitmotiv in this 
research.  
Attention to reflection
With attention to reflection as part of the normative professionalisation of teachers and 
teacher trainers the research attains a professional dimension that is normative in parti-
cular, but also instrumental. The instrumental aspect relates to the obligation teachers 
feel to strive for efficiency, effectiveness and finality (Smaling, in Jacobs et al, 2008). In 
this research, reflection focuses particularly on Vernunft (Reason) and Urteilskraft 
(Judgement)  (Smaling, in Jacobs et al, 2008). These are two of the three faculties that are 
addressed in the context of a normative professionalism: Intellect, Urteilskraft and 
Vernunft. Intellectfocuses amongst other things on how one views concepts, rules, laws 
and theories. Urteilskraft is how one views the applicability, how one assesses the 
suitability and the relevance of concepts, rules, laws and theories. Vernunft  pertains to 
the ultimate principles, such as ethical principles that determine our actions. Vernunft is 
therefore a moral reflection and acts as a leitmotiv in this research. It concerns questions 
such as: What is right? What is the good thing? (Kanne, in Jacobs et al, 2008). These are 
questions that contribute to the development of a normative professionalism in actual 
practice. 
The concept of ‘relationship’ and the ‘mirror letters’
The concept of relationship is a fundamental theme in the pedagogical tact concept. The 
‘relationship’ concept is interwoven throughout this research at various levels and as a 
leitmotiv. It is manifested as a dialogue. The actual dialogue occurs between myself as a 
researcher and the teacher. This dialogue is a parallel process to the dialogue in the so-
called ‘mirror letters’ in which I, as a researcher, relate to the teacher trainer through eth-
nomethodological research (Ten Have, in de Boer and Smaling, 2011). The (mirror) letter 
is therefore the carrier of the fundamental relationship and thus replaces the chapters in 
the story of my research.
My first two letters are addressed to a student. In these letters, I try to explain how difficult 
it is for me to tell her that I think she would not be suitable as a future teacher. I seek an 
answer through the story of my research. In my second letter I start the story with my own 
parenting experiences for the purpose of arousing the student’s awareness about the im-
portance of upbringing and the formation of values.
I subsequently write a few Mirror Letters to my colleagues about the concept of pedagogi-
cal tact. In these mirror letters I inform them about the research I want to perform after my 
experience with the student. I tell them that I am doing phenomenological research to 
determine which elements are important to me in assessing students. I explain how my 
own experiences brought me to the key words of the pedagogical tact concept: ethical rela-
tionship, moral responsibility, practical wisdom and interlude.  
Summary
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Each mirror letter describes a part of the research. This is how I take colleagues along in 
acquiring knowledge about pedagogical tact by sharing my personal experiences, by ela-
borating the corresponding theory (Van Manen, 2006, Langeveld, 1979), by analysing my 
empirical observations and by reflecting or mirroring by means of questions that can be 
posed based on this knowledge. 
Findings
My research is concluded with three letters: one letter to myself as a researcher, one letter 
to the student and one letter to my colleagues, in which I point out that there is much for 
teachers to gain, not only in their work as individuals, but also as a rational community 
that conducts a dialogue with society, particularly by giving attention to the concepts of 
relationship,  knowledge, moral orientation and interlude. Educators can indicate the 
importance of the education they advocate and give direction to the transformations they 
deem appropriate. 
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Petra staat voor de klas. Ze is druk aan het uitleggen. In mijn ooghoek zie ik een jongetje rom-
melen in zijn laatje.  Aan de andere kant praten twee meisjes met elkaar, zonder naar Petra te 
kijken.  Vlak voor Petra, onder handbereik, ligt een jongen te draaien op zijn stoel. Petra legt de re-
kensommen uit: type 12 – 4 = … In de beginsituatie van haar les schrijft ze: de kinderen vinden 
deze sommen lastig. Ze hebben het vaker gehad, maar komen nog niet goed over het tiental heen. 
12 – 2 lukt, maar dan de rest. 
Deze beginsituatie neemt ze ter harte. In haar uitleg besteedt ze veel aandacht aan het extra 
stapje dat de kinderen moeten maken. Een kind geeft ze een beurt. ‘Niels, hoe zou jij dit aanpak-
ken?’ Samen met hem bespreekt ze de som. Ze zegt niets van de kinderen die in mijn ogen opval-
len; met hen wordt geen contact gemaakt. Langzamerhand wordt het in de klas steeds rumoeriger. 
Kinderen zitten aan elkaar, praten met elkaar. Een kind loopt van de stoel af en gaat naar de wc. 
Petra lijkt zich er niet aan te storen. Ze gaat door met haar uitleg. 
Samen met Marga – de mentor van Petra – bespreek ik de les. Marga schetst een beeld van 
Petra:
‘Ik ervaar haar ais een introverte student, die vindt dat ze het goed doet. Ze overtuigt mij ervan 
dat ze de indicatoren op de beoordelingslijst goed uitvoert. Ogenschijnlijk lijkt het ook allemaal 
goed te gaan. Ze betrekt kinderen bij haar uitleg, laat goed beschreven lesformulieren zien – de 
doelen zijn bijvoorbeeld SMART geformuleerd en er is sprake van een eigen inbreng. In het alge-
meen kan ik zeggen dat ze de beschreven indicatoren op de beoordelingslijst uitvoert. Maar er is 
iets dat ik mis… Ik weet niet zo goed hoe ik het moet zeggen. Ik merk aan mezelf dat ik het ook 
lastig vind om te zeggen, omdat ze er zo in gelooft dat ze het goed doet.’ 
Het beeld dat de mentor schetst, herken ik op basis van de les die ik gezien heb. Ik zie een aantal 
parallellen: de uitleg die Petra geeft is goed, ze voegt daar iets van zichzelf aan toe. Tijdens de uitleg 
betrekt ze de kinderen er bij. Maar … waar is de aandacht voor de kinderen die niet meedoen? 
Ze lijkt het niet op te merken. Het is alsof ze niet door heeft dat de klas – en met name een aantal 
kinderen – steeds rumoeriger wordt. Marga geeft aan dat ze deze punten al meerdere malen aan 
Petra heeft teruggegeven, maar dat die er niets mee lijkt te doen. Ik begin me nu af te vragen of 
Petra dat misschien ook gewoon niet kan. Petra voldoet voor haar eigen gevoel aan alle indicatoren, 
dus … hoe moet ik dit als eindverantwoordelijke naar Petra communiceren. Ik vind het lastig. Ik 
heb het gevoel dat ik een andere taal moet spreken om duidelijk te maken wat ik bedoel. Het is 
moeilijk die woorden te vinden.
Proloog
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Inleiding
Stel, het is avond, avond met de rode en groene lichtjes, en op het station staat de laatste 
trein; geenszins een internationale exprestrein, maar een heel gewoon personentrein-
tje, zo’n boemeltje dat stopt aan elk station; waarom zou zo’n doodgewone trein niet tot 
in het oneindige kunnen rijden? Bim, bam, de spoorwegbeambte beklopte de wielen met 
zijn hamer, over het perron flikkert de lantaarn van de lampenist en de stationschef 
kijkt op zijn horloge, het is tijd. De wagondeurtjes worden dichtgeslagen, ieder een salu-
eert, klaar, en het treintje zet zich in beweging, over de wissels, het donker in, op weg 
naar het oneindige spoor. Wacht eens, de trein is vol mensen, daar zit meneer Martinek, 
in een hoekje slaapt als een os de dronken kapitein, het donkere meisje drukt haar neus 
tegen het raam en steekt haar tong uit en vanuit de cabine in het laatste rijtuig groet de 
remmer met een vaantje. Wacht, ik ga met jullie mee! 
 (Čapek, 2008, p. 188-189)
Dit onderzoek is een illustratie van het doodgewone leven, een proces dat in al zijn ge-
woonheid toch weer opmerkelijk is. Het is de laatste trein uit het verhaal van Čapek: zo’n 
boemeltje dat stopt op elk station en zijn weg zoekt op het spoor door het open land schap.
Metaforisch gezien open ik mij in deze zoektocht met mijn ‘eindig gebouw’ voor alle andere 
eindige gebouwen in het ‘open landschap’. Deze metafoor is afkomstig van Duintjer 
(2002, p. 25-30). Het open landschap staat voor die laag in ons bewustzijn (primaire be-
wustzijn) die ruimer is dan ons persoonlijk bewustzijn en ook ruimer dan het groepsbe-
wustzijn. 'Anders gezegd: dat primaire bewustzijn betreft een onafgrensbaar wijde 
manifestatieruimte en elke taalcultuur heeft plaats daarbinnen, zoals een eindig gebouw 
in een open landschap.'(Ibidem, p. 28) Het is een bewustzijn waarbij er één en al open 
aanwezigheid is voor wat er per situatie te horen, te zien, te voelen of op een andere manier 
te vernemen valt. Het concurreert dus niet met andere talen, culturen en denkwijzen, 
maar neemt het in zich op. 
Het open landschap is evenmin een geïdealiseerd bewustzijn met universele begripsin-
houden, niets 'bovennatuurlijks'en ook niet iets 'metafysisch'. Het is het open bewustzijn 
waarmee we primair allemaal bekend zijn, omdat we er allemaal de wereld mee binnenge-
komen zijn. Het is een voor-cultureel bewustzijn, een 'prealabel' bewustzijn, een energe-
tisch geladen manifestatieruimte, louter tegenwoordigheid van geest, een lege dimensie 
of openheid voor van alles. 
Daarmee is het in beginsel zo rijk aan mogelijkheden dat elke taal en cultuur die in de 
omgeving wordt voorgeleefd, kan worden aangeleerd. Het primaire bewustzijn is geen 
voorbijgaande fase in onze ontwikkeling. Het is essentieel en een blijvende achtergrond 
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en voedingsbodem van elke aangeleerde vorm van bewustzijn. Ons aangeleerde spreken, 
redeneren en denken kan met meer of minder bewustzijn (meer of minder tegenwoordig-
heid van geest) voltrokken zijn. Het primaire bewustzijn beperkt zich dan tot fenomenen 
en aspecten van fenomenen die bij voorbaat als bestaanbaar en relevant zijn voorgeselec-
teerd door het denkkader van een aangeleerde cultuur- of subcultuur. Met een open (pri-
mair) bewustzijn kunnen ook volwassenen echter steeds weer iets nieuws leren: een 
vaardigheid, gedragswijze of een denkvorm die niet tot het vertrouwde denkkader be-
hoort. Dat geldt ook voor echte creativiteit, waarbij we spreken over iets kunnen voort-
brengen wat niet voorspelbaar of afleidbaar is uit een bestaand patroon van mogelijkheden. 
Echte creativiteit zou gewoon niet kunnen als ons bewustzijn niet verder reikt dan de 
aangeleerde patronen van taal en cultuur. Als we zeggen dat we ‘innerlijk stil worden’ of 
verwijzen naar het ‘onuitsprekelijke’, geven we in feite aan dat we ontvankelijk zijn voor 
wat zich voordoet in de open ruimte, voor de geladen stilte waarin taal geboren kan 
worden. 
Duintjer benoemt twee lagen in het bewustzijn die zijn aangeleerd en als zodanig begrensd 
zijn: het groepsbewustzijn en het persoonlijk bewustzijn. Het groepsbewustzijn is dat wat 
we gemeen hebben met iedereen die eenzelfde begrippentaal en gedragscode heeft aange-
leerd en die deelneemt aan dezelfde cultuur. Het persoonlijk bewustzijn is het geheel van 
eigenschappen, kwaliteiten en persoonlijke verhalen die kenmerkend zijn voor iemands 
persoonlijkheid. Daarnaast benoemt Duintjer het eerder genoemde primair bewustzijn, 
een open bewustzijnslaag waarvan niet vanzelfsprekend gezegd kan worden dat die ‘van 
mij’ of ‘van ons’ is. Het is een laag die geen afgrensbare identiteit is, en waarin de ander en 
het andere begrijpelijk worden door het bijbehorende begrippenkader te zien en te erken-
nen. Die aanvaarding kan niet binnen het eigen begrippenkader vallen en niet in termen 
van begrippen gerechtvaardigd worden. Er ontsnapt immers altijd wel iets aan ons begrip, 
en juist dat ‘iets’ geeft betekenis.
Mensen stappen in, kinderen stappen in, ze zoeken een plekje in de trein, om zich onder-
tussen af te vragen hoe zij zich willen positioneren in het open landschap dat zich voor hen 
uitstrekt. Ze zijn op zoek naar de horizon, die tegelijkertijd ook weer in beweging is. 
Als onderzoeker kijk ik met hen mee, zoek ik ook naar een geschikte plek in de trein die mij 
meeneemt in het open landschap. Ik strijk daar neer als onderzoeker van de verhalen van 
leerkrachten. Maar op een gegeven moment onderzoek ik ook mijn eigen verhaal in dit 
hoofdstuk als participant observer. Met deze kanteling in het proces van onderzoek richt 
ik mij met een ander perspectief op de horizon: ik vind een uitkijkplek en kijk met distantie 
naar wie ik ben als onderzoeker, fenomenoloog, leerkracht, lerarenopleider. Ik spreek dan 
in de ik-vorm over mezelf. Ik verbind mij als fenomenoloog met de praktijk van professio-
nals in de onderwijspraktijk, waarin ik respect toon voor de praktijk van alledag. Ik ben 
voor de praktijk en van de praktijk. Als fenomenoloog reflecteer ik op en in de praktijk. 
Daarmee richt ik mij op het versterken en belichamen van ontologie, epistemologie en 
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methodologie van de onderwijspraktijk. Daarbij speelt ook een axiologie als de bestude-
ring van waarden, vooral intrinsieke waarden, zoals die zich binnen de ethiek, esthetiek en 
religie voordoen. Hiermee baseer ik mij in het bijzonder op Van Manen die de fenomeno-
loog plaats in een Phenomenology of Practice, een benaming geïnspireerd op het werk 
van bijvoorbeeld Langeveld (Van Manen, 2014/1).
Deze inleiding laat zien hoe ik in het onderzoeksproces het open landschap aandachtig 
waarneem en gestalte geef aan waarden-vol handelen, waarom ik dat zo doe, en hoe zich 
dat verhoudt tot het concept pedagogische tact. Ik beschrijf met een zekere distantie eerst 
hoe het proces van zelfonderzoek zich verbindt met de theorie, vervolgens hoe dit via de 
empirie transformeert tot participant observer, en ten slotte hoe ik van daaruit weer bij-
draag aan de normatieve professionaliteit van professionals in het onderwijs.
Zelfonderzoek in verbinding met de theorie
Dit onderzoek vertelt eerst, vanuit mijn eigen ervaringen als dochter, leerkracht en lera-
renopleider, waarom ik op zoek ga naar pedagogische tact. Als onderzoeker en fenomeno-
loog (Van Manen, 2014/1) stel ik mijzelf de vraag wat pedagogische tact is en hoe ik als 
onderzoeker het leerkracht-zijn duid. Dit onderzoek geeft antwoord op drie samenhan-
gende vragen die zich door middel van reflecties van leerkrachten, de theorie van Van 
Manen, Langeveld en Biesta en de erkenning van deze theorieën in de reflecties, verhou-
den tot het concept pedagogische tact: 
 Is er sprake van Pedagogische tact in het denken en/of het handelen van leerkrachten 
 regulier basisonderwijs in reflecties op hun onderwijspraktijk?  Erkennen leerkrach- 
 ten het concept van Pedagogische Tact? En zo ja, hoe verhoudt hun denken en/of 
 handelen zich tot het conceptuele kader van Van Manen, Langeveld en Biesta omtrent 
 pedagogische tact?
Ik vertel mijn eigen verhaal als fenomenoloog door het construeren van eigen ervaringen 
en te reflecteren op die praktijk. Het verhaal is het verhaal van mijn jeugd, het is mijn ver-
haal in de context van het onderwijs, het zijn de ervaringen van mij als kind en als leer-
kracht. Deze ervaringen leggen de kwetsbaarheid van mij als kind en de ver ant- 
 woordelijkheid (of macht?) van de opvoeder bloot. Dat beeld appelleert aan een sterk en 
intuïtief gevoeld besef dat rechtvaardigheid in deze relatie de verantwoordelijkheid is van 
de opvoeder c.q. leerkracht.
Hoe geef ik gestalte aan die sterk gevoelde verantwoordelijkheid? Daartoe verhoud ik mij 
tot de ander. Persoonlijke waarden worden zichtbaar aan de ander. Waar ga ik voor staan? 
Hoe kwetsbaar wil en kan een onderzoeker zijn? Op welke manier kan ik waardevol opere-
ren? Waar geef ik ruimte aan mijn mens-zijn en dat van de ander? Met deze vragen en het 
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denkproces dat ik op gang breng, verhoud ik mij tegelijkertijd tot het leven en onderzoek 
ik in hoeverre mijn eigen handelingen pedagogisch tactvol zijn. 
Ik bestudeer daarvoor de literatuur (Van Manen, 2006; Langeveld, 1979; Biesta, 2011, 
2011/1 2012/1, 2014). Dat geeft een gevoel van herkenning en erkenning. Veel van hun 
woorden lijken voor mij geschreven. Het is een bevestiging. 
Ervaringen uit de gesprekken met de leerkrachten worden met de literatuur verbonden. 
Sommige van deze ervaringen worden vaker geciteerd omdat zij vanuit verschillende 
perspectieven zeggingskracht hebben en daarmee toevoegen aan de betekenis van het 
concept pedagogische tact. 
Wanneer aldus de eigen ervaringen zijn onderzocht en in een betekenisvol verband zijn 
gebracht met de theorie en de fragmenten uit de gesprekken, vallen de leerkracht, de feno-
menoloog en de onderzoeker samen. Dat verdiept mijn perspectief als onderzoeker: de 
waarden krijgen steeds meer gezicht (axiologie) en kunnen dan worden vertaald in de vier 
sleutelwoorden van het concept pedagogische tact: ethische relatie, morele verantwoor-
delijkheid, praktische wijsheid en intermezzo1.
 
Participant observer
De volgende fase in het proces richt zich op de empirie. Ik ga in gesprek met leerkrachten, 
waarbij vanuit de onderzoeksvraag de volgende vragen centraal staan: 
 Wat zijn de ervaringen van leerkrachten? 
 Hoe ervaren zij een opvallende situatie of kritische gebeurtenis? 
 Hoe beleven zij een opvallend kind? 
 Hoe vertellen zij over pedagogische tact? 
 Wat is voor hen belangrijk?2 
1 Ontleend aan en gebaseerd op Biesta, in het bijzonder op de pedagogiek der onderbreking (Biesta, 2011, 2012, 2014). 
2 Stevens (2004, p. 68-69) heeft in eerder onderzoek kinderen en leerkrachten los van elkaar bevraagd op hun ambities 
van kinderen, typische competenties en wat hen in de weg stond om deze ambities en competenties te realiseren. In 
deze vraagstelling zijn de psychologische basisbehoeften relatie, com petentie en autonomie als rode draad meegeno-
men. Als ik vanuit mijn ervaring met opvallende kinderen de resultaten bekijk op de omgang leraar-kind oftewel relatie, 
dan blijken kinderen meer te vertellen over hun omgang met leerkrachten dan andersom. Kinderen hebben meer aan-
dacht voor het gedrag van de leerkracht, wat zij van een leerkracht verwachten en welke invloed dit op hen heeft. Dat 
kinderen in deze relatie aldus meer diepgang zoeken dan leerkrachten, wordt verklaard door het feit dat de kinderen  
de leerkracht ervaren als de meest bepalende factor in de school: zij is de centrale figuur in de klas en er gebeurt weinig 
buiten haar om. Opvallend is ook dat de kinderen veel gedetailleerder en concreter het gedrag van de leerkracht be-
schrijven dan andersom. Leerkrachten geven wel aan dat zij een goede omgang met leerlingen belangrijk vinden, maar 
kunnen vaak moeilijk concreet uitleggen wat zij doen om dat te bereiken. Zij lijken er ook nauwelijks bewust op te reflec-
teren, ook niet in professionele gesprekken. Daardoor komt het voor dat letHet eerkrachten ondanks de beste bedoe-
lingen hun kinderen tekort doen. Uit de interviews met de kinderen blijkt namelijk dat juist in situaties van spanning of 
dilemma rekenen zij op hun leerkracht, op hun onvoorwaardelijke bescherming. En juist dan kunnen kinderen worden 
opgevoed.
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Ondertussen manifesteren zich bij mij als onderzoeker een aantal reflectieve vragen, die 
in relatie tot de eerder genoemde onderzoeksvragen, een reflectie op de persoon van de 
onderzoeker in gang zetten: 
 Hoe doe ik als onderzoeker in het gesprek recht aan mensen?
 Wat moet er wel en niet verteld worden?
 Waar moraliseer ik als onderzoeker en waar belicht ik een waarde?
 Wanneer is iets pedagogisch tactvol?
 Waar ben ik als onderzoeker pedagogisch tactvol? 
De gesprekken hierover worden tot een transcript verwerkt en vervolgens geanalyseerd. 
Verschillende werkwijzen worden geprobeerd, variërend van een oriëntatie op waarden 
tot het benoemen van belangrijke momenten. Uiteindelijk wordt er een onderscheid ge-
maakt tussen het denken en handelen van de leerkracht. Dat brengt mij als onderzoeker 
opnieuw tot de drie eerdergenoemde onderzoeksvragen. Om dat te onderzoeken wordt 
gekeken hoe dit denken en handelen zich verhoudt tot de sleutelbegrippen van het concept 
pedagogische tact. Omdat het handelen van de leerkracht beïnvloed wordt door de cultuur 
waarin het plaatsvindt (Van Manen, 2006), kijk ik tenslotte hoe de bevindingen uit de ge-
sprekken samenhangen met de uitspraken van cultuur- en onderwijscriticus Biesta (2011, 
2011/1, 2012, 2012/1, 2014). Hieruit volgen de conclusies en aanbevelingen van dit empi-
rische onderzoek. 
Transformatie naar briefvorm
Het proces van een traditioneel empirisch onderzoek wordt echter doorbroken als uit het 
onderzoek naar het pedagogisch tactvol handelen duidelijk wordt dat ‘relatie’ een belang-
rijk begrip is. In het proces van analyseren, schrijven en nadenken zoek ik naar een manier 
om dat belang ook in de vorm tot uiting te laten komen. Omdat in de empirie relatie wordt 
belichaamd door het voeren van gesprekken, kom ik op het idee om het onderzoek te be-
schrijven in de vorm van een brief. Er worden dan weliswaar geen brieven teruggestuurd, 
maar via de brieven wordt er als het ware ‘in gesprek gegaan’ en is het geheel toch een 
duidelijke uitnodiging tot dialoog. 
De aanleiding tot het schrijven van een brief vind ik in een ervaring met studente Petra. 
Die ervaring staat niet op zichzelf – soortgelijke situaties doen zich in het onderwijs vaker 
voor. Veel minder gewoon is het om als onderzoeker een brief naar de betreffende student 
te sturen. De reden is dat op die manier de rol van de onderzoeker verbonden wordt met de 
rol van lerarenopleider. Maar ook dan is het wat vreemd om deze student ‘lastig te vallen’ 
met de eigen vragen van de onderzoeker-lerarenopleider.
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Om die reden formuleer ik als lerarenopleider en fenomenoloog het probleem in een log-
boekfragment waarin ik het kritische moment reconstrueer. Deze aanleiding resulteert in 
een brief aan de student waarin ik het moment terughaal dat deze student ongeschikt be-
vonden is voor het onderwijs. Ik leg vanuit mijn rol als lerarenopleider uit dat ik mij afvraag 
wanneer een student ongeschikt bevonden wordt door de lerarenopleiding voor het on-
derwijs. Ik ben op zoek naar woorden, en die begint met een reflectie op mijn eigen op voe-
ding. 
Spiegelbrieven
Op soortgelijke wijze ga ik als onderzoeker door middel van de zogenaamde ‘spiegelbrie-
ven’ in gesprek met mijn collega’s. Ter voorbereiding op een aantal studiedagen3 deel ik 
mijn onderzoek naar het concept pedagogische tact aan de hand van de ‘spiegelbrieven’ 
met mijn collega’s: het is een onderzoek naar de normatieve professionalisering van de 
lerarenopleider. 
De spiegelbrief heeft meerdere functies. Ten eerste verwijst het naar de dialoog die ik als 
onderzoeker wil aanvangen: wat ik te zeggen heb is niet enkel bedoeld om te informeren, 
maar ook om de lezer te laten nadenken over het eigen handelen, waar op de studiedag het 
gesprek over kan gaan. 
Ten tweede vertegenwoordigt de spiegelbrief de spanningsverhouding tussen enerzijds 
concrete sociale praktijken en anderzijds sociale abstracties (Ten Have, in de Boer en 
Smaling, 2011). Belangrijke aspecten van de Lerarenopleiding Basisonderwijs met be-
trekking tot het concept pedagogische tact wil ik zichtbaar maken. Ik wil laten zien wat 
mensen in concreto met elkaar doen en tegelijk duidelijk maken waar het in abstracto 
voor gehouden moet worden. (Ibidem, p. 130)
Ten derde is de brief ook een tastbare aanraking, want wanneer een spiegelbrief in de 
brievenbus valt wordt de lezer, in dit geval een collega, direct uitgenodigd om een gedachte, 
het verhaal, een boodschap 'vast te pakken'. Dit is een belangrijk aspect in het proces van 
pedagogische tact: je daadwerkelijk geraakt voelen en de inhoud kunnen bevatten, betas-
ten, bevlekken of misschien zelfs vernielen. De ervaring met de brief hoeft dan ook niet per 
definitie een positieve ervaring te zijn. Het kan ook een 'plek der moeite' (Van Hoorn, 
2007) creëren, bijvoorbeeld een brief waarin de schrijver vertelt dat hij een relatie wil 
verbreken.
 
Ten slotte zijn de brieven bedoeld om letterlijk te spiegelen. De lezer wordt uitgedaagd om 
zelf te kijken naar zijn handelen. Hoe manifesteer ik mij in de klas, met studenten en colle-
3 Op de Lerarenopleiding Basisonderwijs hebben we ongeveer vier tot zes keer per jaar een studiedag om kennis met be-
trekking tot het curriculum, actuele onderwerpen als de kennisbasis, nieuwe onderwijsstromen als de I-padscholen met 
elkaar te delen. 
25
Inlieiding
ga’s? Op die manier nemen de spiegelbrieven de lezer mee in zijn eigen ervaringen, en zo 
ontstaat er een verbinding met de fenomenologie en de lerarenopleider als feno me noloog. 
Kortom, de spiegelbrieven beschrijven de delen van het onderzoek die op de betreffende 
studiedag worden gedeeld en besproken. Hiermee kantelt het onderzoek van mij als on-
derzoeker die onderzoek doet naar pedagogische tact in de basisschool naar die van mij als 
lerarenopleider-onderzoeker die reflecteert op het eigen pedagogisch tactvol handelen en 
de collega’s meeneemt in deze reflectie op het eigen pedagogisch tactvol handelen. De 
transformatie verplaatst het onderzoek in de basisschool naar het concept pedagogische 
tact naar de achtergrond. Ik betreed als lerarenopleider zelf de voorgrond en onderzoek 
mijn eigen onderwijspraktijk. 
De rol van fenomenoloog wordt op deze wijze uitgebouwd. Waar ik eerst heb gereflecteerd 
op de praktijk, reflecteer ik nu in de praktijk (Van Manen, 2014/1). Ik word als onderzoeker 
een participant observer: ik neem al observerend deel aan de dagelijkse gang van zaken 
in het onderwijs, met al zijn stilzwijgend ontstane rituelen, interacties als onderdelen van 
dagelijkse routines en een cultuur (Dewalt & Dewalt, 2002). Ik maak als lerarenopleider 
ruim twaalf jaar deel uit van deze onderwijspraktijk. Daarin heb ik de taal van deze onder-
wijscultuur en haar mensen leren spreken, en heb alledaagse gesprekken gevoerd. In al-
lerlei settingen – zoals een locatieoverleg, studiedagen, intervisie – heb ik actief 
geparticipeerd en informeel geobserveerd (Ibidem). Deze achtergrond stelt mij enerzijds 
in staat tot een gefundeerde interpretatie van de data, en heeft mij anderzijds de focus van 
mijn onderzoek aangereikt: in de onderwijspraktijk van de Lerarenopleider Basis -
onderwijs4 onderzoek ik expliciet de cultuur van beoordelen in verbinding met het concept 
pedagogische tact. 
Normatieve professionaliteit
Het onderzoek vertelt uiteindelijk het verhaal van de normatieve professionaliteit. Het 
reflecteren wordt beschouwd als een belangrijk bestanddeel daarvan (Smaling, in Jacobs 
e.a., 2008). In dit onderzoek betreft de reflectie de openheid en twijfel over mijn eigen 
handelen als onderzoeker. De eigen praktijk meen ik kritisch te moeten onderzoeken op 
kennis en inzichten die in de pabo mogelijk gereïficeerd zijn. 
Contextualiteit
Het onderzoek zoekt daarin de nabijheid tot de alledaagse leefwereld, waar immers het 
eigen handelen van de leerkracht en de lerarenopleider plaatsvindt en waarop het zelf-
onderzoek dus betrekking heeft. Deze contextualiteit krijgt gestalte door de kritische 
4 Lerarenopleiding Basisonderwijs wordt in de alledaagse communicatie pabo (Pedagogische Academie Basis Onderwijs) 
genoemd. Deze afkorting zal ik in het vervolg hanteren. 
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houding van Biesta te verbinden met de ervaringen van de leerkrachten. In het algemeen 
laat het onderzoek oprecht cognitieve en affectieve betrokkenheid zien. Samen met de 
leerkrachten voel ik mij verbonden met het onderwijs als contextuele bedding. Via de 
verhalen over de ervaringen en de verbinding met de theorie vormt die verbondenheid 
een rode draad in het onderzoek. Met de aandacht voor reflectie als onderdeel van de 
normatieve professionalisering van leerkrachten en lerarenopleiders raakt het onderzoek 
een professionele dimensie die met name normatief, maar ook instrumenteel is. Het in-
strumentele verhoudt zich tot de verplichting die leerkrachten voelen om te streven naar 
efficiëntie, effectiviteit en finaliteit (Smaling, in Jacobs e.a., 2008). 
Spanningsveld tussen reflecteren en normatieve houding
Ik ben me er van bewust dat er een spanningsveld is tussen reflecteren en een normatieve 
houding: de reflectie van mijzelf als onderzoeker, fenomenoloog, leerkracht en lerarenop-
leider wordt begrensd door de normen en waarden, terwijl juist op deze waarden en nor-
men kritisch wordt gereflecteerd. Deze spanning kan echter ook als een bron van inspiratie 
worden erkend en gezien (Smaling, in Jacobs e.a., 2008). Voor Van Manen (2006) maakt 
reflectie deel uit van verantwoordelijk handelen. Het is de verantwoording van verant-
woordelijk handelen. Hierin ben ik als onderzoeker, fenomenoloog, leerkracht en lera-
renopleider, een voor-beeld5.
In dit onderzoek zal reflectie zich in het bijzonder richten op Vernunft en Urteilskraft 
(Smaling, in Jacobs e.a., 2008). Dit zijn twee van de drie vermogens die in het kader van 
een normatieve professionaliteit aangesproken worden: Verstand, Urteilskraft en 
Vernunft. Verstand richt zich onder meer op het denken over concepten, regels, wetten en 
theorieën. Urteilskraft is het denken over de toepasbaarheid, het beoordelen van de ge-
schiktheid en relevantie van concepten, regels, wetten en theorieën. Vernunft spreekt 
over de uiteindelijke principes, zoals ethische beginselen die ons handelen bepalen. 
Vernunft geldt dus als een morele reflectie en is een rode draad in dit onderzoek. Het be-
treft vragen als: Wat is goed? Wat is het goede? (Kanne, in Jacobs e.a., 2008), die bijdragen 
aan de ontwikkeling van een normatieve professionaliteit in de praktijk. 
Urteilskraft (Meij, in Jacobs e.a., 2008) is in dit onderzoek voornamelijk het vermogen 
tot oordelen in morele zin. Daarmee krijgt het moreel goede van de professionele hande-
ling betekenis en wordt daarover een moreel oordeel geveld. Het onderscheidt zich ener-
zijds van een pragmatische bedoeling en beoordeling waarbij de handelingen worden 
beoordeeld naar de mate waarin ze bijdragen aan het bereiken van een doel, en anderzijds 
5 Met het schrijven van het deelstreepje tussen voor-beeld maak ik de lezer bewust van het voor-beeld dat in de rollen van 
onderzoeker, fenomenoloog, leerkracht en lerarenopleider verankerd is. Voor-beeld zijn brengt een verantwoordelijk-
heid met zich mee. In desbetreffende rol veronderstel ik een bewustzijn van verantwoordelijkheid over hetgeen men 
schrijft en vertelt en hoe men zich gedraagt.
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van een esthetisch doel waarbij de handelingen worden beoordeeld die gericht voortko-
men uit een persoonlijke levensstijl. Meij (Ibidem) omschrijft moreel handelen als volgt: 
 ‘Wat men moreel doen ‘moet’ is verplichtend omdat het moreel juist is omdat het 
 de beste manier is om recht te doen aan anderen, ongeacht het doel rationele of 
 persoonlijke gezichtspunt.’ (p.100)
Pedagogisch fenomenoloog
Waar Čapek (2008) ervaart dat het doodgewone leven met zijn verschillende alter ego’s 
verschillende levensverhalen creëert, vallen in dit onderzoek de rollen van mij als onder-
zoeker, fenomenoloog, leerkracht en lerarenopleider samen. Samen vormen ze mij als 
pedagogisch fenomenoloog: de participant observer die aan dit onderzoek gestalte 
geeft.
Als zodanig betekent dit met betrekking tot de drie eerder genoemde onderzoeksvragen 
dat ik als onderzoeker verantwoordelijkheid toon voor de ander, waarbij ik als pedago-
gisch fenomenoloog of de participant observer in de gedeelde actualiteit de ander erken, 
op basis van kwetsbaarheid en een eerlijke introspectie6 en reflectie, antwoord geef op 
wat zij waarneemt, en besef heb van de eigen verantwoordelijkheid en die van de ander 
(Jorna & Van Balen, 2014). 
6 Eerlijke introspectie is met je ziel betrokken zijn bij wat je zegt en doet, doordat je je verbindt met de bron van je doen en 
laten. Die bron geeft inzicht in het moment (van handelen en spreken) tussen jou en de ander, is werkzaam in het heden. 
Dat betekent dat je de vragen kunt ‘raden’ die je moet stellen (Jorna & van Balen, 2014).
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Onderzoeksopzet
In dit hoofdstuk vertel ik over de opzet van mijn onderzoek. Waar ik in de inleiding met 
meer distantie – op metaniveau – heb gekeken naar mijn onderzoek, kies ik in deze be-
schrijving van mijn onderzoeksopzet voor de nabijheid. Beide begrippen – distantie en 
nabijheid – zijn relevant voor mijn onderzoek: het is de fenomenoloog die reflecteert op 
de praktijk (distantie) en spreekt vanuit de ervaringen in de praktijk (nabijheid). De na-
bijheid spreekt ook uit het vertelperspectief: doordat ik als ik-persoon in dit onderzoek 
aanwezig en nabij ben, kan ik metaforisch gezien de lezer ‘raken en leiden’. 
Mijn onderzoek is daarbij een empirisch onderzoek gesitueerd in het onderwijs: het vertelt 
over leerkrachten en hun pedagogisch tactvol handelen. De aanleiding voor het onderzoek 
ligt in mijn eigen ervaringen: het is in mijn eigen ervaringen dat ik mezelf tegenkom en dat 
ik leer waarnemen – een belangrijk aspect van de wetenschap. 
Om deze ervaringen beter te verstaan heb ik mij verdiept in de theorieën over pedagogisch 
handelen van Van Manen (2006), Langeveld (1979) en Biesta (2011, 2011/1, 2012, 2012/1, 
2014), omdat zij zich specifiek richten op de thema's pedagogiek, relatie en verantwoorde-
lijkheid. Mede op basis van hun werk heb ik sleutelbegrippen geformuleerd bij het concept 
pedagogische tact en die getoetst in de praktijk van het onderwijs: met tien leerkrachten 
heb ik een gesprek gehad over hun ervaringen: met een opvallend kind, een bijzondere 
gebeurtenis, een bepaalde situatie of een conflict. Deze gesprekken hebben inzicht gege-
ven in het pedagogisch tactvol handelen van de leerkracht. De conclusies en aanbevelingen 
zijn tot stand gekomen door in een iteratief proces de ervaringen van deze leerkrachten te 
verbinden met de theorie. 
Empirisch onderzoek
In de volgende paragrafen beschrijf ik de grote lijnen van dit in oorsprong empirisch on-
derzoek, alsmede de context, het onderzoeksdoel en de onderzoeksvraag, de verantwoor-
ding van de methodologische grondslag (fenomenologie), de dialogische vorm, de 
auto-etnografische en etnografische strategie (constructie van dialogen, brieven en spie-
gelbrieven), verantwoording van het schrijven in de tegenwoordige tijd en het reflecteren, 
verantwoording van de dataverzameling, meerdere rollen van de onderzoeker en de theo-
retische en praktische relevantie van mijn onderzoek. 
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De aanleiding voor dit onderzoek zijn de geconstateerde consequenties voor de leerkracht 
van de paradigmaverschuiving (van onderwijzen naar leren) in het onderwijs. 
Door de voorbereiding op de uitvoering van de Wet passend onderwijs staat het handelen 
van de leerkracht in het huidige Nederlandse reguliere onderwijs sterk in de belangstel-
ling. Aan de orde is met name dat alle kinderen zoveel mogelijk moeten worden opgevan-
gen in het reguliere basisonderwijs. Dit stelt specifieke eisen aan het leerkrachtgedrag: 
heeft de leerkracht voldoende tijd en aandacht voor het opvallende kind in de klas? Is ze 
deskundig genoeg?
Ook in de wetenschap is er aandacht voor deze situatie. Volgens Biesta (2011, 2012, 2014) 
houdt de transformatie van het huidige onderwijs een paradigmaverschuiving in: de dis-
cours van het onderwijzen is vervangen door die van het leren. De leerkracht die traditio-
neel voor de klas stond en kennis overdroeg, is nu faciliterend voor7 het eigen leerproces 
van de leerlingen: zij wordt geacht in een krachtige leeromgeving8 kinderen te begeleiden 
naar een beoogd rendement. De taal in het onderwijs is een taal van het leren geworden, 
waarin economische begrippen dominant zijn: standaard, rendement, faciliteren. 
Deze paradigmaverschuiving heeft twee ingrijpende consequenties voor het handelen 
van de leerkracht. Op de eerste plaats wordt zij door het feit dat zij beoordeeld wordt op de 
opbrengst van haar onderwijs9 onder druk gezet. Op de tweede plaats komt zij meer aan de 
zijlijn te staan doordat er voor deskundige begeleiding van de leerkracht een intern bege-
leider, een orthopedagoog, een leesspecialist, een rekenspecialist zijn aangesteld. De 
leerkracht wordt door deze nieuwe rollen weliswaar ondersteund, maar zij boet tegelij-
kertijd in aan gezag (Biesta, 2011, 2011/1, 2012, 2014).
Ik vraag me af wat deze context doet met de identiteit van de leerkracht: hoe geeft ze ge-
stalte aan de relatie met het kind? Welke plek krijgen kinderen met een specifieke onder-
steuningsbehoefte in de klas? Op basis van bovenstaande vragen ben ik in de theorie op 
zoek gegaan naar het handelen van de leerkracht, en ik ben tot een theoretisch kader geko-
7 In het huidige onderwijs zijn overwegend vrouwen werkzaam. Daarom kies ik voor de zij-vorm in plaats van de hij-vorm. 
Overal waar ‘zij’ staat, zijn uiteraard alle mannelijke leerkrachten inbegrepen. 
8  Bron: dspace.library.uu.nl, geraadpleegd op 4 november 2014.
9  Van leerkrachten wordt steeds meer verwacht, zodanig dat de balans tussen realisme en idealisme zoek is. Deze veran-
dering is een gezagsondermijnende: een leerkracht die niet aan alle verwachtingen voldoet, lijkt daarmee niet deskundig. 
Het is bovendien een vicieuze cirkel: als een leerkracht op deze manier een ‘plichtprofessional’ (in Jansen, Van den Brink & 
Kneyber, 2012) wordt, zal het systeem van verantwoording haar niet meer uitdagen om zich professioneel en verant-
woordelijk te gedragen. De leerkracht wordt murw: zij doet uitermate haar best, maar het lijkt nooit genoeg. Om werke-
lijk gezaghebbend te kunnen zijn moet je beschikken over voldoende zelfbewustzijn en professionele moed. Misschien 
verklaart dat ook waarom 50 procent van de beginnende leerkrachten in het basisonderwijs binnen vijf jaar wegens or-
deproblemen afvalt.’ (in Jansen, Van den Brink & Kneyber, 2012, p. 15).
Onderzoeksopzet
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men met als uitgangspunt de theorieën  van Van Manen, Langeveld en Biesta. Van Manen 
(2006) heeft een decennium geleden de paradigmaverschuiving al opgemerkt. In Canada, 
waar het onderwijs gebaseerd is op een behavioristisch model, formuleert hij aan de hand 
van het concept pedagogische tact hoe de leerkracht opnieuw vorm kan geven aan haar 
handelen. Hij zoomt in op de morele oriëntatie van de leerkracht, opgenomen in een fun-
derende relatie tussen leerkracht en kind. In zijn benadering van de pedagogiek geeft hij 
de leerkracht weer gezag (en daarmee stem) door het beschrijven van intentionele hande-
lingen die afgestemd zijn op de persoon van het kind en gebaseerd zijn op de interpretatie 
van de onderwijssituatie. Het gaat om 'wie de leerkracht is', 'waardoor zij geïnspireerd is', 
'waartoe zij zich met haar handelen beweegt in relatie met het kind'. Zo krijgt de pedago-
giek opnieuw betekenis. 
Van Manen baseert zich op zijn beurt op Langeveld, een belangrijk Nederlands pedagoog 
die de wetenschappelijke pedagogiek in de jaren vijftig van de vorige eeuw (Smeyers & 
Levering, 2004) in Nederland op de kaart heeft gezet. Biesta (2011, 2012, 2014) plaatst het 
gedachtegoed van Langeveld en Van Manen in deze tijd. Hij beschouwt het kritisch, ver-
andert aspecten en voegt toe. 
Motivatie
Het onderwijs maakt een groot gedeelte uit van mijn ‘gewone leven’, en ik heb het in ver-
schillende rollen ervaren: als leerkracht regulier basisonderwijs10, intern begeleider11 en 
lerarenopleider Basisonderwijs12. Elke rol genereert een ander perspectief, creëert een 
ander zicht op het onderwijs.
Ik sta middenin een zoektocht naar de zin van het onderwijs en de toegevoegde waarde 
van het leerkracht/docent13 zijn. Ik vraag mij af: wat voeg ik als leerkracht en lerarenoplei-
der toe aan het onderwijs, wat raakt mij in het onderwijs, wat vind ik belangrijk voor het 
onderwijs?
Het is voor mij belangrijk om te herhalen dat ik in mijn onderzoek mijn ‘eindig gebouw’ 
open. Het ‘eindig gebouw’ stelt het ‘gewone leven’ voor. In dat gewone leven houd je jezelf 
overeind met je eigen identiteit: je cultuur, taal, je eigen gewoontes. Je toont een persoon-
lijk bewustzijn. Ondertussen zoek je ook de verbinding met de ander, en daarvoor ga je op 
zoek naar een gezamenlijke cultuur, taal en gewoontes. Zo vormt zich een groepsbewust-
zijn. Die zoektocht naar je persoonlijk en groepsbewustzijn geeft vertrouwen, maar gaat 
10  Van 1990 tot 2000 heb ik voor groep 3 en 4 gestaan, in het jaar 2000-2001 voor groep 5 en 6; daarnaast heb ik regelma-
tig aan groep 7 en 8 lesgegeven.
11  Van 1998 tot 2002 ben ik intern begeleider geweest.
12  Vanaf 1999 geef ik les op de Lerarenopleiding Basisonderwijs (pabo). Aanvankelijk geef ik Taal en Communicatie aan eer-
ste- en tweedejaars, vanaf 2011 geef ik Pedagogiek en Onderwijskunde aan eerste-, tweede- en derdejaars. Daarnaast 
begeleidde ik studenten aan de pabo-verkort (deze student doen de opleiding in twee jaren na een afgeronde HBO- of 
WO-opleiding) en begeleid reguliere- en Academische pabo-studenten.
13 Ik kies er voor om in het vervolg het begrip ‘leerkracht’ te hanteren; zij maken een belangrijk deel uit van mijn onderzoek. 
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ook gepaard met onrust. Je weet immers niet altijd hoe de dingen verlopen: elk jaar ont-
vang je nieuwe kinderen in de klas, in een nieuwe situaties moet je wellicht een andere rol 
aannemen, je ziet je een langzame verandering in de aansturing van het onderwijs, beaam 
je het leven op een eigen wijze. In zekere zin zijn veel aspecten ongewis. Als leerkracht 
moet je je hiertoe verhouden. Het ‘open landschap’ verruimt en verandert voor je (ogen), 
en het ‘eindig gebouw’ neemt daarin telkens opnieuw positie in van waaruit je kunt zoeken 
naar verbinding en opnieuw kunt ervaren wat leven is. ‘Het open landschap hoeft niet 
groots en spectaculair te zijn, het bestaat gelukkig ook in het klein, en voor elke situatie 
gaat het er voor de betrokkene om de juiste verhouding te zoeken en te vinden. De ontdek-
king van het open landschap mag dan een verruiming zijn, het kan tegelijkertijd ook be-
angstigend zijn; het gebouw waarin iemand is vastgelopen is immers tegelijkertijd ook 
bekend en vertrouwd. Leven met het open landschap is ongewis en je moet gaandeweg 
leren erop te vertrouwen.’ (Jorna, 2008, p. 111)
Onderzoeksdoel en onderzoeksvraag
Op basis van de geschetste context van de paradigmaverschuiving in het onderwijs en 
mijn motivatie om het open landschap te verkennen, heb ik een onderzoeksdoel geformu-
leerd: met Van Manen, Langeveld en Biesta onderzoek ik het concept pedagogische tact. 
Pedagogische tact zie ik namelijk niet alleen als de essentie van de pedagogiek, maar als 
zodanig ook als een belangrijke inspiratiebron voor leerkrachten in het huidige onderwijs: 
door hun ‘eindig gebouw’ in het ‘open landschap’ te onderzoeken en daarop te reflecteren, 
kunnen zij zich opnieuw verhouden tot het onderwijs en opnieuw inhoud geven aan hun 
handelen in de klas. De principes die ons handelen bepalen – zoals de ethische beginselen 
– worden onderzocht in een morele reflectie op het huidige onderwijs: doet het handelen 
van de leerkracht in een relatie recht aan het kind, geeft het invulling aan de kern van het 
onderwijs: een morele oriëntatie op jezelf en de wereld? 
Dit onderzoeksdoel leidt tot drie samenhangende vragen, zoals eerder gemeld:
 ‘Is er sprake van pedagogische tact in het denken en/of het handelen van onder-
 wijzenden regulier basisonderwijs in reflecties op hun onderwijspraktijk? 
 Erkennen onderwijzenden het concept van Pedagogische Tact? En zo ja, hoe 
 verhoudt hun denken en/of handelen zich tot het conceptuele kader van Van 
 Manen, Langeveld en Biesta omtrent pedagogische tact?’ 
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Verantwoording van de methodologische grondslag: 
fenomenologie
Gebaseerd op het onderzoek van Van Manen, Langeveld en Biesta, vindt dit onderzoek 
plaats vanuit een fenomenologisch kader. Dit fenomenologisch onderzoek is een methode 
van praktische reflectie op doorgemaakte en levende ervaringen in het onderwijs. 
Praktisch betekent hier dat in het reflecteren zoveel mogelijk wordt afgezien van theoreti-
sche, polemische, vooronderstellende en emotionele invloeden (Van Manen, in de Boer 
en Smaling, 2011). Fenomenologie wordt gevoed door verwondering en verbijstering; ik 
laat me als onderzoeker meenemen door momenten van verbazing, raak gefascineerd 
door fenomenen die zich aan mij voordoen en die zich present geven. Dit fenomenologisch 
onderzoek is de methode voor een reflectieve studie van pre-reflectieve ervaring. Ik on-
derzoek de leefwereld zoals die ‘direct’ in het onderwijs ervaren wordt; pre-reflectief, 
voordat we haar conceptualiseren, theoretiseren, categoriseren, verklaren of er op reflec-
teren.
Fenomenlogie, en hierin volg ik Van Manen (in de Boer en Smaling, 2011), doet voor mij 
een beroep op het terugkeren naar een ervaring zoals deze doorgemaakt is. Het is voor mij 
opnieuw bewust worden van dingen en gevoelens in mijn leven, het me richten op de ma-
nieren waarop de dingen zich aan mij voordoen en het opnieuw leren reflecteren op het 
bewustzijn van mijn ervaringen. 
Ik analyseer het fenomeen ‘pedagogische tact’, en op basis daarvan vormen zich de ken-
merken van dit verschijnsel. Er wordt dus niet een bepaald begrippenkader opgebouwd. 
‘Opvoedingsgezag’ komt in deze opzet bijvoorbeeld niet voort uit gezag in het algemeen, 
maar wordt beschreven als een kenmerk van de opvoedingsrelatie. Werkelijk is hier wat 
door leerkrachten als werkelijk ervaren wordt.
Aan dit fenomenologisch onderzoek liggen twee kennistheoretische principes ten grond-
slag: subjectiviteit en intersubjectiviteit. De subjectiviteit is de persoonlijke betekenis-
verlening van mij als onderzoeker, die gevoed wordt door de perspectieven van mijn rol 
als leerkracht regulier basisonderwijs, intern begeleider en lerarenopleider Basis-
onderwijs. In mijn persoonlijk perspectief maak ik vooroordelen, voorkeuren en waarden 
zichtbaar door persoonlijke ervaringen als opvoed- en onderwijservaringen te verbinden 
met pedagogische tact. Intersubjectiviteit staat voor het geheel aan gemeenschappelijke 
betekenisverleningen. Dat manifesteert zich in mijn onderzoek door de ervaringen van en 
de dialoog met de leerkrachten. Door met tien leerkrachten in gesprek te gaan vormt zich 
met betrekking tot pedagogische tact een intersubjectiviteit die aan de pedagogiek een 
praktische kracht verleent (Smeyers & Levering, 2004).
Deze kennistheoretische begrippen impliceren dat het onderzoek zich baseert op waarden 
en dat pedagogische tact in dit onderzoek dus als normatief wordt beschouwd (Langeveld, 
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1979; Van Manen, 2006). Een fenomenoloog kan in beschrijvingen vinden dat kinderen 
hulpeloos zijn en groot willen worden, maar wanneer je zoals Langeveld (in Smeyers & 
Levering, 2004) het kind typeert als een animal educandum, moet daarvoor normatieve 
onderbouwing gegeven worden. Omdat dus pedagogiek ten diepste verbonden is met 
waardeverwezenlijking (Langeveld, 1979) op basis van de waarden die voor iemand van 
belang zijn, is het onvermijdelijk dat ik als onderzoeker keuzes maak die een ander wel-
licht niet zal maken. Een belangrijke vraag is dan wel in hoeverre de leerkracht zich bewust 
is van haar morele oriëntatie. 
Onmiddellijke of directe ervaringen14 van pedagogische tact geven in een fenomenologi-
sche analyse zicht op de alledaagse gebeurtenissen in het onderwijs en maken de diepere 
betekenis van deze gebeurtenissen zichtbaar. Met andere woorden, waar de ervaringen 
van leerkrachten de intersubjectiviteit benadrukken, maken zij ook de fenomenologie 
zichtbaar. 
Voor dat doel vraag ik in gesprekken tien leerkrachten te stappen in een ervaring met een 
opvallend kind of een opvallende situatie, opvallend conflict of opvallende gebeurtenis. 
Dat geeft mij zicht op de werkelijke beleving van deze leerkrachten in hun onderwijs en 
hun verhouding tot pedagogische tact. Deze ervaringen laten een divers beeld zien: iedere 
leerkracht blijkt op haar manier kennis en/of betekenis toe te voegen aan het werkelijk 
kennen van het huidige onderwijs. Na een iteratief proces waarin de verschillende erva-
ringen worden vergeleken met elkaar en met de theorie, kunnen de kenmerken van het 
concept pedagogische tact zich vormen, wat resulteert in een aantal reflecties op het den-
ken en handelen van de leerkrachten.
We zagen al dat op basis van de theorie van Van Manen (2006), Langeveld (1979) en Biesta 
(2011, 2012, 2014) het concept pedagogische tact zich kenmerkt door de ethische relatie, 
de morele verantwoordelijkheid, praktische wijsheid en intermezzo. Hieronder worden 
deze kenmerken geïllustreerd aan de hand van voorbeelden uit de tien gesprekken die ik 
heb gevoerd.
Ethische relatie
'Die eerste negen weken zitten we in een apart hokje. In principe is het puur om gewoon te praten. 
Tijdens het zelfstandig werken (het is tenslotte een Daltonschool) heb ik altijd een aantal kinde-
ren, die even bij de instructietafel komen, die ik apart neem. Eén keer in de week zit hij daar ook 
bij. Dat betekent dat ik met een aantal kinderen, waaronder hij, in de gang zit. Daar heb ik meer de 
ruimte om te praten.'(Gesprek VI, citaat I)
14 Langeveld noemt dit huis-, tuin- en keukenervaring (Smeyers & Levering, 2004). 
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Een (ethische) relatie wordt in de theorie (Van Manen, 2006; Biesta, 2012, 2014) het 
fundament van pedagogische tact genoemd. Begrippen als in loco parentis (Van Manen, 
2006), reïficatie (Van Oorschot & Hogerhuis, 2000), pathische dimensie (Van Manen, 
2006), intentioneel handelen (Ibidem), vocatieve (Ibidem), subtiele invloed (Ibidem), 
weerbaarheid (Duyndam, 2011) en voor-beeldfiguur (Ibidem) vormen de inhoud van dit 
fundament. Leerkrachten maken deze ethische relatie tussen leerkracht en kind zichtbaar 
wanneer zij een opvallende situatie betreden, een ervaring met een opvallend kind, een 
opvallend conflict of opvallende gebeurtenis. 
Morele verantwoordelijkheid
Ik vind dat het ook enigszins je kracht is om het naar kinderen fijner en prettiger te maken. Ook 
naar ouders toe trouwens, met een open houding van: nou, loop naar binnen, kom maar. (Gesprek 
VII, citaat I)
De leerkracht is een normatieve professional: met haar handelen belichaamt zij haar 
waardeverwezenlijking. Het is een morele oriëntatie op het leven: welke waarden vindt zij 
belangrijk en welke niet? Wat vindt ze goed en wat niet? Welke waarden wil zij meegeven 
en voorleven? Welke waarden zijn waard om te vertellen of te leren? In deze waardever-
wezenlijking ligt de morele verantwoordelijkheid van de leerkracht besloten. Voor de 
waarden die zij in de opvoeding belangrijk vindt, voelt zij zich verantwoordelijk. Zij kan 
door reflectie die verantwoordelijkheid in balans brengen met het appèl dat een kind op 
haar als leerkracht doet. Reflectie kun je zien als een onderbreking van het gewone, alle-
daagse. Van Manen (2006) noemt dit een systematische reflectie, Langeveld (1979) 
spreekt van een terugblikken en vooruitkijken naar aanleiding van je handelingen als 
leerkracht.
Praktische wijsheid
Toen kwam ze er doodleuk rustig aangelopen samen met haar zus, want die was ook zoek. Maar 
ja, die was snel achter haar aangelopen. ‘Mama heeft net naar school gebeld. Die maakt zich heel 
veel zorgen over waar je bent. Jij gaat eerst mama bellen.’ Maar ik heb haar ook verteld: ‘Het kan 
zijn dat wanneer mama aan de telefoon komt … mama boos op jou zal zijn. Jij bent weggegaan, dat 
mag niet.’ Ik zei: ‘Nou, dan is dat boosheid omdat mama heel erg ongerust over jou was. Er kan van 
alles met jou onderweg gebeurd zijn.’ (Gesprek X, citaat I)
Het optimum van het concept pedagogische tact (Van Manen, 2006) manifesteert zich in 
het handelen in het moment. Praktische wijsheid is: gevoel hebben voor het kind in de si-
tuatie: met je woorden, je gebaren, met heel je lichaam, doe je het kind in de situatie recht. 
Het is een combinatie van handelen in het moment (Van Manen, 2002/1, 2006), gezag 
(Ibidem), intentioneel handelen (Ibidem) en manifestatieproces (Duintjer, 2002). ‘In het 
moment’ wil zeggen dat het weten van de leerkracht, verbonden aan de persoon, samen-
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komt in de situatie en de context waarin wordt gehandeld, zodanig dat ze in de onmiddel-
lijkheid een eenheid vormen. Pedagogische tact wordt manifest als een praktische 
normatieve intelligentie: gestuurd door inzicht, maar berustend op gevoel. Dat praktisch 
weten (vocatieve) krijgt de vorm van vertrouwen.
Duintjer (2002) maakt concreet hoe zich in dit optimum de identiteit (Verhaeghe, 2012) 
verbindt met existentie (Biesta, 2014) van de leerkracht.: 
 ‘[…] stapje voor stapje en telkens opnieuw: je meer leren blootstellen aan de wer- 
 kelijkheid, zoals die zich per situatie manifesteert, om ons en in ons, zonder afweer 
 of verdringing enerzijds en zonder vastklampen of verslaving anderzijds.’ (p. 36-37)
Het laat zien hoe de leerkracht door het kind (de ander) in de wereld komt en hoe zich dan 
een antwoord op de situatie toont. Met dit antwoord belichaamt de leerkracht haar ver-
antwoordelijkheid en geeft ze gestalte aan haar manifestatie in het open landschap. 
(Duintjer, 2002, p. 36) 
In mijn onderzoek verbind ik Duintjers metafoor van het open landschap met het voca-
tieve van Van Manen (2006). Met de term ‘vocatief ‘wordt in de fenomenologie verwezen 
naar de mogelijkheid de ander aan te spreken vanuit het praktisch weten dat voortkomt 
uit het gevoel en de sensualiteit van het lichaam door het gevoel en de sensualiteit van het 
lichaam. Het is dit vocatieve dat de tactvolle, persoonlijke en relationele presentatie in-
geeft: dat wat je ziet, verbindt zich met dat wat je weet en ervaart en hebt ervaren in onze-
kere situaties, doordachte routines en acties en andere aspecten van kennis. Dit proces 
speelt zich deels af in een voorstadium: voordat het reflectief, theoretisch, taalkundig be-
paald is. Het is een dimensie die nog voordat we ons bewust zijn van de vormende waarde 
betekenis geeft aan de bedoeling. Daarmee laat het zien hoe je de wereld inkijkt en deze 
wereld draagt: vanuit welk eindig gebouw jij in het open landschap de ander tegemoet 
treedt. 
Concreet betekent praktische wijsheid bijvoorbeeld dat je niet schroomt om duidelijk te 
zijn in de liefde die je voelt voor het kind en vanuit die liefde een kind liefdevol omarmt, 
maar ook duidelijk maakt dat je bepaalde gedragingen niet tolereert. Je wilt immers het 
kind op weg helpen. Dat vereist – voor elk kind in iedere situatie – een duidelijk verhaal, 
waarin een kind meegenomen wordt in een reflectie op zijn handelen. 
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Intermezzo
Toen heb ik voor een andere aanpak gekozen. Ik tegen haar gezegd: ‘Je mag best huilen op school. 
We gaan niet meer de hele tijd in de pauze huilen. We gaan ook niet meer in de kring huilen. Als je 
even moet huilen, dan huil je even en kom je daarna weer terug. Of je vraagt aan iemand of die even 
met jou mee wil. Dan kom je even bij mij en praten we er even over. Maar we gaan niet meer de 
hele tijd huilen.’ Ik heb het ook aan de andere kinderen gezien. Die zijn er gewoon helemaal zat 
van. Die denken: Daar heb je haar weer… (Gesprek VII, citaat II)
Het intermezzo is op de eerste plaats onderdeel van de pedagogische relaties. Als zodanig 
kan het verschillende functies hebben. Je kunt er samen met het kind de plek der moeite 
doormaken door het kind in moeilijke momenten te steunen (en het daarna ook weer los 
te laten). Zo bied je het kind de ruimte die het nodig heeft om zich te verhouden tot het 
systeem van het onderwijs en het leven. Het is daarmee bij uitstek de plek waar het kind 
‘geraakt en geleid‘ wordt. Als leerkracht kijk je buiten de bestaande kaders: je brengt het 
kind in aanraking met andere perspectieven en manieren om de wereld te leren kennen en 
schuwt daarbij de moeilijke momenten niet. Een intermezzo kan ook een moment zijn om 
als leerkracht stil te staan bij wie je bent en wat je doet: samen een kring vormen om te 
voelen waar je samen bent. Eigen ervaringen van de leerkracht, maar ook van de kinderen, 
zijn hier een belangrijke bron voor systematische reflectie (Van Manen, 2006).
Tegelijkertijd is het intermezzo ook een noodzakelijke ‘time out’ van de standaarden en de 
methodes in het huidige onderwijs: het Intermezzo doorbreekt dan het ‘discours van het 
leren’ en zet de relatie tussen leerkracht en kind weer centraal.
Uit deze verbinding van theorie en ervaringen blijkt dat de pedagogische relatie het funda-
ment is van het concept pedagogische tact. Het optimum van pedagogische tact manifes-
teert zich in het handelen van de leerkracht ‘in het moment’: dan komt de praktische 
wijsheid van de leerkracht naar voren doordat zij zich voelt aangesproken (het vocatieve) 
en haar verantwoordelijkheid. Op gevaar van reïficatie interrumpeert de leerkracht (in-
termezzo): zij staat stil, verrast en neemt het kind mee door de plek der moeite. Met haar 
handelingen belichaamt zij haar normativiteit: zij maakt duidelijk waar zij voor staat door 
zich als mens zodanig te verbinden met zichzelf dat haar denken en handelen een congru-
ent geheel vormen. Dit vraagt om een voortdurende reflectie op vragen als: in hoeverre 
vormen mijn denken en handelen een congruent geheel, en hoe verhoudt het zich tot de 
kenmerken van het concept pedagogische tact, te weten de ethische relatie, morele ver-
antwoordelijkheid, praktische wijsheid en intermezzo?
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Verantwoording van de dialogische vorm
Ik heb ervoor gekozen om dit empirisch onderzoek niet in een traditionele gestandaardi-
seerde opzet te plaatsen maar in een dialogische vorm, omdat dit naar mijn mening het 
beste past bij twee sleutelbegrippen van pedagogische tact, te weten (ethische) relatie en 
intermezzo. 
Relatie
Het begrip relatie is een fundamenteel gegeven in de opvoeding tussen kind, ouder en 
leerkracht en daarmee een fundament voor het onderzoek naar het concept pedagogische 
tact van Van Manen (2006) en Langeveld (1979). Langeveld (1979) en Van Manen (2006) 
benadrukken eveneens het fundamentele karakter van de relatie in de pedagogiek, maar 
laten dit niet tot uiting komen in de vorm van hun onderzoek. Ik doe dat wel, met name om 
het belang ervan te benadrukken: ik schrijf niet alleen over (ethische) relatie, maar neem 
het ook mee in de vorm. 
In dit onderzoek is het begrip ‘relatie’ op verschillende niveaus en als een rode draad door 
het geheel verweven. Het manifesteert zich als een dialoog. De daadwerkelijke dialoog 
vindt plaats tussen mij als onderzoeker en de leerkracht: leerkrachten vertellen in ge-
sprekken over hun ervaringen met een opvallend kind, een opvallende gebeurtenis, een 
conflict of andere situatie. Deze dialoog is als een parallel proces met de dialoog in de 
spiegelbrieven waarin ik mij als onderzoeker door middel van etnomethodologisch on-
derzoek (Ten Have, in de Boer en Smaling, 2011) tot de lerarenopleider verhoud. Ik maak 
hiermee duidelijk dat de dialoog zich niet beperkt tot mijzelf als onderzoeker en de leer-
kracht, maar dat ik mij ook – in de vorm van spiegelbrieven – richt tot de lerarenopleider. 
Op deze manier krijgt ook via de spiegelbrieven het begrip ‘relatie’ gestalte.
De dialoog in de spiegelbrieven geeft mij bovendien de mogelijkheid om mij te verhouden 
tot mijn eigen morele verantwoordelijkheid. Ik presenteer namelijk in de proloog een ca-
sus die zich op de Lerarenopleiding Basisonderwijs regelmatig voordoet en waarbij lera-
renopleiders vanuit verschillende waardeverwezenlijkingen (Langeveld, 1979) 
ver schillende afwegingen maken. Een dergelijke situatie vraagt daarom om een dialoog 
die resulteert in een gedeeld standpunt en daarmee een gedeelde verantwoordelijkheid. 
Die verantwoordelijkheid doet ook een appèl op de morele reflectie van de lerarenopleider 
en wordt daarmee een morele verantwoordelijkheid. Eenzelfde morele verantwoordelijk-
heid wordt ook gevraagd van mij als onderzoeker. Ik stel mij immers kritisch op naar de 
Lerarenopleiding Basisonderwijs, maar maak ook deel uit van het geheel. Het is dus mijn 
morele verantwoordelijkheid om kritisch te zijn naar de Lerarenopleiding, maar tegelij-
kertijd ook kritisch te blijven kijken naar mijn eigen rol in het geheel daarvan.
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Intermezzo
Die kritische houding van mijzelf als onderzoeker wordt mogelijk gemaakt door wat in dit 
onderzoek een intermezzo wordt genoemd. Een intermezzo voor een onderzoeker bete-
kent: even loskomen van de alledaagse hectiek, door stil te staan bij de dingen die zich 
voordoen en die opvallen en kritisch te kijken naar systemen, standaarden en methodes. 
Het is even opstaan uit een gemeenschap van gelijkgestemden en een eigen stem horen en 
laten klinken. Het is de openheid voor echte creativiteit, waarbij we spreken over iets 
kunnen voortbrengen wat niet voorspelbaar of afleidbaar is uit een bestaand patroon van 
mogelijkheden. Op die manier neem ik als onderzoeker mijn eigen verantwoordelijkheid, 
dat wil zeggen de verantwoordelijk zoals een ander die niet op zich kan nemen. (Biesta, 
2012, p. 86) 
Intermezzo (Biesta, 2011, 2012, 2014)15 verwijst daarmee naar de noodzaak om zich in het 
onderwijs niet volledig te laten beheersen en bepalen door standaarden, modellen en 
methodes. In mijn onderzoek naar het concept pedagogische tact ben ik gaandeweg steeds 
kritischer geworden over deze ontwikkeling (Biesta, 2011, 2011/1, 2012, 2012/1, 2014, 
Van Manen, 2006). Het onderwijs lijkt geleid te worden door kant-en-klare modellen, 
terwijl een pedagogisch tactvolle leerkracht vanuit een relatie met het kind een persoon-
lijke band opbouwt die bepaald wordt door aandacht en erkenning en geen ruimte laat 
voor standaarden, modellen en methodes. Ik kies er voor om een kind daadwerkelijk te 
‘raken en leiden’16. 
Verantwoording van de auto-etnografische en etnografische 
strategie
Met de keuze voor een spiegelbrieven stel ik mij op als etnograaf. Als etnograaf beschrijf ik 
vanuit een empathische gevoeligheid de ervaringen van werkelijk handelende mensen in 
actuele gebeurtenissen, op basis van emotionele, visuele en sensorische beelden die ik heb 
opgevangen tijdens alledaagse gesprekken, locatie-overleggen en studiedagen van de 
Lerarenopleiding Basisonderwijs. Ellis (2004, p. 332) noemt dit 'Ethnographic fiction', 
dat wil zeggen 'the self-other connections' waarbij etnografie, verbonden wordt met 
auto-etnografische observaties in de spiegelbrieven. Ten Have (in de Boer & Smaling, 
2011) spreekt over de toevoegin'etno' als de studie naar een bepaald volk of bepaalde stam, 
waarbij bepaalde kennis ontstaat die als een vanzelfsprekendheid volgt uit het lidmaat-
schap van een bepaalde groep, organisatie, in mijn onderzoek: als lerarenopleider van de 
Lerarenopleiding Basisonderwijs. 'Waar het om draait, is de spanningsverhouding tussen 
15 Deze omschrijving van het begrip ‘intermezzo’ is gebaseerd op hoe Biesta het begrip ‘Pedagogiek der onderbreking’ om-
schrijft. Omdat ik het gebruik als een sleutelwoord van het concept van Pedagogische Tact, is de benaming 'Pedagogiek 
der onderbreking' minder geschikt. Het zou dan een concept in een concept lijken, en dat zou verwarrend zijn. 
16 De etymologische herkomst van pedagogische tact is ‘de geringe die geraakt en geleid wordt door een opvoeder’. 
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enerzijds de concrete sociale praktijken en anderzijds sociale abstracties, variërend van 
theoretische sociologische concepten en kwantitatieve indicatoren tot de talloze accounts 
waarin deze voorkomen. In dit verband verwijst de term 'account' naar allerlei manieren 
waarop mensen dingen die gebeuren, vertellen, uitleggen en rechtvaardigen' (Ibidem, p. 
130) In mijn onderzoek geef ik door middel van de spiegelbrieven woorden aan de concrete 
sociale praktijk van de Lerarenopleiding Basisonderwijs in verbinding met het concept 
pedagogische tact met als doel de normatieve professionalisering van de lerarenopleider 
in beeld te brengen.
Bij het schrijven put ik uit mijn geheugen, plaatst ik mezelf in een scène (van bijvoorbeeld 
een studiedag, een locatieoverleg of alledaags gesprek met een collega), laat de gebeurte-
nissen en de daarbij behorende emoties opnieuw de revue passeren, waarbij er sprake is 
van een systematische retrospectie en een emotionele herinnering. Vanuit de verbeelding 
van de etnograaf worden scènes geselecteerd en karakters ontwikkeld met als doel een 
consistent verhaal voor een denkbeeldig publiek (Ellis, 2004, p. 332). Dit geeft mij als et-
nograaf een bijzondere verantwoordelijkheid, want wat ik zeg is immers niet controleer-
baar. Ik moet daarom met de spiegelbrieven de gelegde verbindingen expliciet en 
inzichtelijk maken. Het uitgangspunt is dus het verhaal als 'ware beleving', en dat is ook 
waarin etnografisch onderzoek zich onderscheidt van meer afstandelijke vormen van on-
derzoek. De consequentie daarvan is, zoals Ellis (2004) het verwoordt: 
 ‘All ethnography is interpretive and thus is fiction. […] The stories we write as eth no- 
  graphers do not have to be factual to be true.’ (p. 332) 
In dit onderzoek karakteriseren de spiegelbrieven dus een specifieke, gespecialiseerde 
activiteit binnen de Lerarenopleiding Basisonderwijs. Het kan gezien worden als een 
vorm van ‘onderdompeling’, immersion. (Ten Have, in de Boer & Smaling, 2011, p. 131) 
Als onderzoeker en lerarenopleider beoefen ik de vaardigheden, zoals mijn collega’s op de 
Lerarenopleiding Basisonderwijs dit eveneens doen. Tevens ben ik (gedurende twaalf ja-
ren) in gesprek geweest met hen tijdens een locatieoverleg, een studiedag, als lid en voor-
zitter van de medezeggenschapsraad en via de alledaagse gesprekken in de docentenkamer. 
Op basis van dit veldwerk heb ik de spiegelbrieven geschreven. 
In de proloog is beschreven hoe ik als etnograaf de aanleiding tot de dialoog in spiegelbrie-
ven beleef: een lerarenopleider moet een student op de Lerarenopleiding Basis onderwijs 
vertellen dat ze ongeschikt is voor het beroep van leerkracht. Emoties, beelden en overtui-
gingen heb ik opgediept uit mijn geheugen, en de vraag die dan gestalte krijgt vormt de 
aanzet tot de interne dialoog tussen twee alter ego‘s: onderzoeker en leraren opleider: 
 Wanneer is een student Lerarenopleiding Basisonderwijs geschikt om voor de klas 
  te staan? 
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Vervolgens denk ik als onderzoeker terug aan de studiedagen die ook in de werkelijkheid 
vier tot zes keer per jaar worden georganiseerd met de bedoeling de samenwerking en 
professionalisering van de lerarenopleiders binnen de School of Education te bevorderen. 
Deze doelstelling wordt beleidsmatig als volgt omschreven: 
 
 ‘Op deze studiedagen wordt gewerkt aan deskundigheidsbevordering in relatie tot 
 het curriculum. Daarnaast is er ruimte voor alle vakgroepen om actuele thema’s met 
 elkaar te bespreken aangaande het curriculum, om leerlijnen (door) te ontwikkelen 
 en van elkaar te leren, om zo het curriculum te versterken.’17
De herinneringen aan eerdere studiedagen roepen beelden, intenties en emoties op die 
worden verbonden met de aanleiding. Ik leg deze aanleiding bloot en neem mijzelf als le-
rarenopleider mee in het onderzoek naar het concept van pedagogische tact. De waarden 
van mijzelf als onderzoeker worden in het midden gelegd om besproken te worden. Ze 
leiden naar de spiegelbrieven (de studiedagen vormen de context van de dialoog in deze 
brieven) over waardeverwezenlijking (Langeveld, 1979). In dat proces stel ik als onder-
zoeker herhaaldelijk vragen aan de lerarenopleider – Hoe kijk je hier tegenaan? Wat is 
jouw ervaring? Hoe ziet jouw waardeverwezenlijking eruit? – en plaats mijzelf op die 
manier in een dialoog met de lerarenopleider. 
De spiegelbrieven die daaruit zijn ontstaan, vormen de verbinding met de daadwerkelijke 
ervaringen die bedoeld zijn om te reflecteren op de volgende vraag: 
 Wat ervaren leerkrachten in het regulier onderwijs en hoe verhouden zij zich tot het 
 concept Pedagogische Tact? 
Deze reflectie neem ik als lerarenopleider mee in de bewustwording van mijn waardever-
wezenlijking en op welke manier deze mijn waarden bepalen. 
Brieven en spiegelbrieven
Daar waar ik mij in dit onderzoek als etnograaf verbind met het verhaal (Ellis, 2004; Grol, 
2012), is dat gedaan in de vorm van brieven, omdat dit verwijst naar een dialogische vorm. 
De briefvorm drukt als het ware een verbond uit en getuigt van verantwoordelijkheid: een 
brief laat zien dat een relatie meer is dan een eenmalige ontmoeting. In de brieven bouw ik 
als het ware een relatie op. Zoals de leerkracht een relatie opbouwt met een kind, een ouder 
en de groep, bouw ik vanuit mijn rol als lerarenopleider een relatie op met studenten en 
collega’s. Voor mij is dat een gegeven: als je niet in relatie bent, kun je niet opvoeden en 
geen onderwijs geven. Vanuit mijn rol als lerarenopleider geef ik gestalte aan dat relatio-
nele fundament. 
17  ‘Kritische Reflectie olb Stenden 2013 Meer dan een goede basis’, p. 32 
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De twee eerste brieven schrijf ik naar een student, Petra. Daarvóór heb ik in een logboek-
fragment voor mezelf uitgeschreven waarom ik haar niet geschikt vind om leerkracht te 
worden. Mijn eerste brief aan haar vloeit daaruit voort: ik probeer haar duidelijk te maken 
hoe lastig het voor mij is geweest om dat aan te geven en beloof haar dat ik dit ga uitzoeken 
en dat ik erop terugkom. Dat doe ik in de tweede brief, waarin ik haar meeneem in mijn 
eigen opvoedervaringen, met de bedoeling bij haar een bewustwording op gang te brengen 
over het belang van opvoeding en de vorming van waarden.
Naar mijn collega’s schrijf ik een aantal Spiegelbrieven, in de context van de studiedagen 
'op de hei' of één van de locaties van de Lerarenopleiding Basisonderwijs waarvoor alle 
lerarenopleiders worden uitgenodigd. Samen met het managementteam en aan de hand 
van verschillende werkvormen zal tijdens deze studiedagen worden gesproken over het 
concept pedagogische tact. 
In de spiegelbrieven informeer ik de collega‘s over het onderzoek dat ik wil gaan uitvoeren 
na de ervaring met Petra. Ik vertel dat ik een fenomenologisch onderzoek uitvoer om de 
elementen te bepalen die voor mij belangrijk zijn bij het beoordelen van studenten. Ik leg 
uit hoe ik via mijn eigen ervaringen ben gekomen tot de sleutelwoorden van het concept 
pedagogische tact: ethische relatie, morele verantwoordelijkheid, praktische wijsheid en 
intermezzo. 
Het begin en het einde van de spiegelbrieven worden gemarkeerd door het begin en het 
eind van het onderzoek naar het concept pedagogische tact. De rol van mijzelf als etnograaf 
is dan afgerond en ik begeef mij weer tussen de andere lerarenopleiders en het leven van 
alledag.
Elke spiegelbrief beschrijft het deel van het onderzoek dat op desbetreffende studiedag 
verder wordt gedeeld en besproken. Voor dat doel beschrijf ik een aantal scènes (er is geen 
sprake van een plot en evenmin van verschillende personages), om daar vervolgens op te 
reflecteren en er relevante theorie aan te koppelen18. Op deze manier neem ik de collega’s 
mee in het verwerven van kennis over pedagogische tact door achtereenvolgens mijn 
persoonlijke ervaringen te delen, de bijbehorende theorie (Van Manen, 2006; Langeveld, 
1979) uit te werken, de empirie te analyseren en te reflecteren of te spiegelen aan de hand 
van de vragen die op basis van deze kennis gesteld kunnen worden. 
In de spiegelbrieven maak ik de collega’s ook deelgenoot van de manier waarop ik de ge-
sprekken met de leerkrachten heb opgezet. Ik geef de inhoud van de gesprekken weer en 
laat hen op deze manier meekijken naar de ervaringen van leerkrachten met een opvallend 
kind, een opvallende situatie of gebeurtenis of een opvallend conflict. Zij krijgen zo een 
idee van wat leeft onder leerkrachten in het werkveld, en dit kan hun denken vormen over 
18 Deze vorm van verslaglegging van een onderzoek is uitgewerkt en verantwoord door Ellis (2004) en Grol (2012).
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het begeleiden en beoordelen van studenten in de stage. Op hun beurt fungeren de collega’s 
voor mij als een luisterend oor: ik luister ook naar hun waardeverwezenlijking in het on-
derwijs. In die hoedanigheid schrijf ik hen spiegelbrief 9 over Biesta, waarin ik uitwerk 
hoe de conclusies uit de gesprekken met de leerkrachten zich verhouden tot het gedachte-
goed van Biesta (2011, 2011/1, 2012, 2012/1, 2014) met betrekking tot de paradigmaver-
schuiving in het onderwijs.
 
In de spiegelbrieven komen ook telkens weer de sleutelbegrippen morele verantwoorde-
lijkheid en praktische wijsheid terug. Mijn morele verantwoordelijkheid naar studenten, 
collega’s en mentoren komt tot uitdrukking door te schrijven over wie ik ben, hoe ik handel 
en waarom ik dat doe. Als lerarenopleider kan ik immers niet zomaar zeggen dat een stu-
dent niet geschikt is, dat moet ik kunnen onderbouwen. Als lerarenopleider heb ik ook een 
voorbeeldfunctie, en ook daarin zit mijn verantwoordelijkheid verdisconteerd: ik laat in 
mijn handelen naar studenten zien wat ik goed en minder goed vind. Hiermee maak ik 
mijn morele oriëntatie duidelijk. Praktische wijsheid houdt in dat je net die toon vindt en 
die houding die maken dat een kind door kan gaan in lastige momenten. In de brieven 
krijgt dit met name vorm door de verteltoon en het vertelperspectief: ik stel mij de student 
voor en vertel haar wat ik ondervonden heb of ga doen. Er ontstaat dan een andere brief 
dan wanneer ik een brief met dezelfde boodschap schrijf aan de collega’s. Deze laatste 
brieven zijn, zoals al bleek uit de uitleg, meer reflectief. 
De dialoog die moet voortvloeien uit de spiegelbrieven wordt in dit onderzoek niet weer-
gegeven. Dat is een bewuste keuze, ingegeven door de intentie een bepaalde openheid te 
houden: door middel van vragen wordt in de spiegelbrieven aan collega's wel de dialoog 
geïnitieerd, maar door de eigenlijke dialoog niet in te vullen, blijft de openheid behouden 
en krijgt elke lerarenopleider de ruimte zich op zijn eigen manier te verhouden tot de in-
houd van het concept pedagogische tact. 
Een andere reden is dat het weergeven van een spiegelbrief onbedoeld kan leiden tot het 
moraliseren van het concept pedagogische tact, wat niet in lijn is met het gedachtegoed 
van Van Manen en Langeveld. De vragen die gesteld worden in de spiegelbrieven hebben 
een intentioneel karakter. Daarmee vormen ze een onderdeel van een ‘pedagogische rela-
tie’, zonder dat het persoonlijke en het interpretatieve hoeven te worden uitgewerkt, want 
de waarden en de persoonlijke situatie van elke lerarenopleider zijn verschillend. 
Mijn onderzoek sluit ik af met drie brieven: een brief aan mijzelf als onderzoeker, een brief 
aan Petra, en een brief aan mijn collega’s. In elk van deze drie brieven schrijf ik de woorden 
die ik gevonden heb om antwoorden (lees conclusies en aanbevelingen) te geven op de 
eerder genoemde onderzoeksvragen. 
Samen weerspiegelen de verschillende briefvormen de complexiteit die kenmerkend is 
voor het onderwijs en benadrukken ze ook het gewicht dat aan het begrip ‘ethische relatie’ 
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toegekend moet worden. De sleutelbegrippen van het concept pedagogische tact: ethische 
relatie, intermezzo, morele verantwoordelijkheid en praktische wijsheid, leiden tot de 
verantwoording van de vorm: het schrijven van brieven aan een student en collega’s.
Verantwoording van gebruik ‘tegenwoordige tijd’ en ‘(zelf)
reflectie’
Het articuleren van pedagogische tact krijgt gestalte in ervaringen en reflecties. Dit illus-
treert het directe verband met het kader van de fenomenologie. Mijn onderzoek nodigt de 
leerkracht uit om in eigen ervaringen te stappen. Onderzoek (Van Manen, 1990) en mijn 
eigen ervaringen wijzen uit dat het stappen in een eigen ervaring gemakkelijker wordt 
wanneer je spreekt en schrijft in de tegenwoordige tijd. Je neemt jezelf dan mee in het 
hier-en-het-nu. De ervaring beleef je opnieuw. Met het stappen in een eigen ervaring 
wordt het impliciete, het niet-uitdrukkelijke, het niet-thematische expliciet en thematisch 
gemaakt. ‘Words affect us with the touch of tact, in-touchness.’ (Van Manen, 2014/1, p. 
360) Door de ervaring ‘stelt de leerkracht zich aan zichzelf aanwezig‘ (Luijpen, 1971, p. 19) 
en wordt zij het thema van bewustzijn. Luijpen maakt hiermee een verbinding tussen er-
varing en filosofie. Wanneer een ervaring een onmiddellijke tegenwoordigheid van een 
aanwezige werkelijkheid is toont het de waarde van de filosofie. Die waarde ligt in het uit-
spreken van de werkelijkheid. Deze werkelijkheid gaat over je zelf. Die tegenwoordigheid 
heet ‘ervaring’. (Ibidem, p. 19)
Er is hier nadrukkelijk geen sprake van het beoordelen van de ervaringen. Een ervaring is 
niet negatief of positief, de ene is niet beter dan de ander. De ervaringen hebben betekenis 
in zichzelf. Ze maken de leerkracht bewust van hoe iets verloopt. Met ervaringen kun je je 
beter inleven in hoe iets bedoeld is, wat waardevol is. De zin van ervaringen reikt hiermee 
verder dan de ervaring op zich (Jorna, 2008). 
Reflectie en zelfreflectie
Ik heb al gewezen op het wezenlijk belang van reflectie, en in mijn onderzoek wordt dit 
begrip op verschillende manier aangewend: als via een gesprek of doordenkingen in een 
ervaring stappen, als de gewaarwordingen in verbinding brengen met de theorie en eigen 
ervaringen, als een intermezzo waarbij in reflectie gehandeld wordt en standaarden 
doorbroken worden. 
Het volgende deel begint met een zelfreflectie in de vorm van een logboekfragment waarin 
ik vertel over mijn worsteling om woorden te vinden voor een student die ik niet geschikt 
vind voor het onderwijs, terwijl zij er van overtuigd is dat ze een geschikte leerkracht 
wordt. 
Onderzoeksopzet
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Vanuit deze zelfreflectie wordt een verbinding gemaakt met de eerste brief aan Petra, de 
student die in mijn ogen niet geschikt is voor het onderwijs, waarin ik haar laat weten dat 
ik een onderzoek start dat mij moet leiden naar de woorden die ik in het gesprek met Petra 
niet kon vinden en alsnog graag met haar wil delen. Deze brief belichaamt de morele ver-
antwoordelijkheid die ik voel naar haar en alle andere studenten die het betreft.
Verantwoording dataverzameling
In het geheel van mijn onderzoek heb ik data verzameld. Voor het logboekfragment, de 
brieven aan Petra, en spiegelbrieven 1 tot en met 9 maak ik inzichtelijk welke data gebruikt 
zijn.
Logboekfragment: reflectie op een kritisch moment
Dit baseert zich op meerdere gesprekken die ik als beoordelaar van de Lerarenopleiding 
Basisonderwijs heb gevoerd met studenten die in het tweede of derde jaar zitten en een 
onvoldoende beoordeling hebben, c.q. niet geschikt bevonden worden voor het onder-
wijs.
Deze gesprekken heb ik gevoerd, nadat ik een gesprek heb gehad met de mentor.
Brief 1 aan Petra
Deze brief kent zijn oorsprong in de gesprekken die ik heb gevoerd met mijn collega’s over 
studenten die ons opvallen in de stage.
Brief 2 Aan Petra
Deze brief baseert zich op mijn opvoeding en wordt gevoed door de alledaagse gesprekken 
die ik heb gehad met mijn moeder, mijn vader en met mijn twee zussen.
Spiegelbrief 1
De fragmenten uit deze eerste spiegelbrief ontleen ik aan meerdere gesprekken en erva-
ringen. Allereerst ervaringen met de studiedagen van de Lerarenopleiding Basisonderwijs 
waarbij er sprake is van kennisdelen in gesprekken met collega’s over thema’s die leidend 
zijn in de pabo. De afgelopen jaren zijn thema’s als kennisbasis, onderzoek en het geza-
menlijk opbouwen van een curriculum (door een fusie) ter sprake gekomen. Bovendien 
heb ik het overleg met collega’s over de alledaagse gang van zaken en in het bijzonder over 
studenten die bijzonder zijn in de stage gebruikt; hierbij heb ik een aantal met een fictieve 
naam genoemd. Ook baseer ik mij op de gesprekken met studenten als Petra en hun 
mentoren. Daarnaast is het telefoongesprek met Van Manen gebruikt. Daarin heb ik hem 
gevraagd naar de bronnen van het uitgewerkte concept pedagogische tact en in het bijzon-
der naar zijn verhouding tot het intentionele en non-intentionele gedrag van de leerkracht. 
In het verlengde daarvan is ook gebruik gemaakt van gesprekken en lezingen van andere 
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deskundigen, die ik niet nader uitgewerkt heb vanwege mijn keuze om mij te bepalen tot 
Van Manen, Langeveld en Biesta.
Een belangrijke afzonderlijke bron vormen de gesprekken met een twaalftal leerkrachten 
die ik heb geselecteerd uit een groep pabo-verkort studenten die ik in het verleden heb 
begeleid in mijn hoedanigheid als studieloopbaanbegeleider, dat wil zeggen dat ik hen 
begeleidde in de stage en vier keer in het jaar de resultaten van hun portfolio besprak. Een 
aantal respondenten heb ik ontmoet in de rol van mentor, dat betekent dat de respondent 
een leerkracht in de praktijk is die op dat moment een student van de pabo begeleidde. Eén 
respondent ken ik privé. Enkele achtergrondgegevens van de leerkrachten kunnen nader 
worden toegelicht. Van deze tien respondenten heeft één respondent de Pedagogische 
Academie gevolgd, vier hebben de reguliere Pedagogische Academie Basisonderwijs ge-
volgd, vijf hebben een verkorte variant van de pabo gevolgd.19 Qua leeftijd valt één respon-
dent in de range tussen 50 en 60 jaar; drie respondenten vallen in de range van 40 tot 50 
jaar; de andere respondenten vallen in de range van 20 tot 35 jaar. Onder de respondenten 
zijn twee mannen. Vier respondenten bevonden zich in de fase van de LIO. Dat betekent 
dat zij als Leerkracht In Opleiding in de laatste fase van de opleiding zitten en onder eind-
verantwoordelijkheid van een coach drie dagen voor de klas staan. Bij twee van de tien 
respondenten is tweemaal een gesprek afgenomen, en de twee eerste gesprekken waren 
de beide proefgesprekken in de oriënterende fase van het onderzoek. Bij één van de twee 
heb ik mijn aangepaste manier uitgeprobeerd: vragen naar een ervaring met een opval-
lend kind, opvallende gebeurtenis, opvallend conflict of opvallende situatie. Eén van de 
respondenten werkt op het moment dat het gesprek plaatsvond als stagiaire aan een 
school. Deze respondent houdt zich vanwege deze rol op de vlakte, en dan blijkt het lastig 
om de diepte in te gaan. De respondenten geven les op reguliere basisscholen. Vijf scholen 
bevinden zich in een stad, de andere in plattelandsdorpen of forensendorpen in de provin-
cie. Eén leerkracht werkt op een openbare school, de andere op protestants-christelijke of 
katholieke scholen. 
De gesprekken met deze leerkrachten hebben een gemiddelde duur van een uur. Het ge-
sprek met de respondent als stagiaire heeft een half uur geduurd. Van de opgenomen ge-
sprekken heb ik transcripten gemaakt. De namen van de kinderen en andere personen in 
het gesprek heb ik geanonimiseerd door fictieve namen te gebruiken. Vervolgens heb ik de 
respondenten de transcripten laten lezen. Ze hebben allemaal ingestemd met desbetref-
fende weergave.
19  Deze variant kun je volgen na een afgeronde HBO- of WO-opleiding. 
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Spiegelbrief 2
De tweede spiegelbrief baseert zich op drie soorten data. Naast het telefonisch gesprek 
met Van Manen, speelde het vooronderzoek naar vier studenten met een beperking een 
rol. Het ging daarbij om vier studenten, drie jongens en één meisje, die ik in een gesprek 
gevraagd heb naar hun ervaringen in het reguliere basisonderwijs. Dit onderzoek heb ik 
gedaan vanwege de huidige plannen rondom het 'passend onderwijs'. Ik wilde onderzoe-
ken of het passend onderwijs voor het kind met een beperking daadwerkelijk een gewenste 
oplossing is. Dit beschouw ik echter als een vooronderzoek, omdat ondertussen de focus 
in mijn onderzoek richting de leerkracht verschoof. Het betrof gesprekken met Hans die 
een visuele beperking heeft, Frans die een combinatie heeft van ADHD, PDD-NOS en 
faalangst, Maaike met dyslexie, en Ward die geboren is met een longafwijking en tijdens 
de basisschoolperiode veel in het ziekenhuis heeft gelegen. Deze gesprekken heb ik uitge-
werkt tot een transcript. De transcripten heb ik laten lezen door de studenten. Ik heb de 
transcripten geanonimiseerd door de echte namen van de studenten te vervangen door 
een fictieve naam. Tenslotte is deze brief gebaseerd op alledaagse gesprekken met collega's 
van de Lerarenopleiding Basisonderwijs.
Spiegelbrief 3
In de derde spiegelbrief is een eigen ervaring met Sjoerd - een kind uit mijn klas - de basis. 
Hierover heb ik meerdere gesprekken gevoerd met collega’s van de Lerarenopleiding, 
met studenten in de lessen pedagogiek en met studenten in een workshop over 
‘Pedagogische relatie’.
Spiegelbrief 4
De gehele dataverzameling, zoals eerder genoemd, vormt een basis voor de vierde 
spiegelbrief.
Spiegelbrief 5 en 6
Leidend in beide spiegelbrieven zijn de ervaring met Sjoerd en de gesprekken met de 
leerkrachten (respondenten) hierover.
Spiegelbrief 7
Uit de gesprekken met leerkrachten heb ik één gesprek gekozen om nader uit te werken. 
Dat is het gesprek met Nanda. Zij vertelt in deze zevende spiegelbrief over een opvallend 
kind in haar klas: Aniek. Verder vormen ook de andere gesprekken, weliswaar minder 
expliciet, het uitgangspunt voor deze spiegelbrief.
Spiegelbrief 8
Basis van deze spiegelbrief zijn de gesprekken met de twaalf  leerkrachten (zie spiegel brief 
1).
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Spiegelbrief 9
Deze spiegelbrief baseert zich op vier situaties. Als eerste gebruik ik de ervaringen met de 
studiedagen van de Lerarenopleiding Basisonderwijs waarbij er sprake is van kennisde-
ling in gesprekken met collega’s over thema’s die leidend zijn in de pabo. De afgelopen ja-
ren zijn thema’s als kennisbasis, onderzoek en het gezamenlijk opbouwen van een 
curriculum (door een fusie) ter sprake gekomen. Als tweede bron maak ik gebruik van het 
overleg met collega’s over de alledaagse gang van zaken en in het bijzonder over studenten 
die bijzonder zijn in de stage. Bovendien gebruik ik gesprekken met mentoren na het be-
geleiden en beoordelen van studenten. Tijdens deze gesprekken heb ik vaker doorgevraagd 
op thema’s als pedagogische tact en de cultuur van het meten. In een jaar bezoek ik vijftig 
verschillende mentoren. Tot slot gebruik ik ook hier gesprekken met de eerder genoemde 
twaalf leerkrachten. 
Meerdere rollen van de onderzoeker
In mijn onderzoek bekleed ik –zoals eerder aangegeven- verschillende rollen: de rol als 
onderzoeker, fenomenoloog, leerkracht en lerarenopleider. Samen vormen ze mij als 
peda gogisch fenomenoloog: de participant observer die aan dit onderzoek gestalte geeft. 
Om inzicht te krijgen in deze verschillende rollen licht ik deze kort toe. 
De rol van onderzoeker
De rol van onderzoeker en fenomenoloog geeft mij de gelegenheid om vanuit de onder-
zoeksvraag naar mijn andere rollen in het onderwijs, maar ook naar de andere rollen in het 
onderwijs te kijken, ze te bevragen en te observeren in relatie met het concept pedagogi-
sche tact. Vanuit een zelfonderzoek naar mijn rol als fenomenoloog, leerkracht en leraren-
opleiding onderzoek ik in hoeverre er in de rol van de leerkracht, maar ook in de rol van de 
lerarenopleider pedagogisch tactvol gehandeld wordt. 
 
De rol van fenomenoloog
De rol van fenomenoloog is mijzelf, maar ook de ander te stimuleren om vanuit ervaringen 
tot reflectie te komen. Dat betekent dat ik kennis op doe over de manier van (door)vragen, 
het analyseren van de ervaringen en het relateren van de analyse aan het concept pedago-
gische tact. Tevens maak ik de respondenten duidelijk dat het stappen in een ervaring een 
vorm van reflectie is die doordat ze in de tegenwoordige tijd spreken tevens een herbele-
ving van de ervaring genoemd kan worden. De rol als fenomenoloog neem ik ook mee in 
mijn rol als lerarenopleider. Ik nodig de studenten tijdens mijn lessen regelmatig uit om in 
een ervaring te stappen om zo tot de essentie van desbetreffende ervaring te komen.
De rol van leerkracht
De rol van leerkracht krijgt gestalte door de ervaring met Hans en Sjoerd. In de ervaring 
met Hans benader ik als leerkracht de ideale situatie, daarentegen is de ervaring met 
Onderzoeksopzet
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Sjoerd een directe ervaring die inzoomen op het pedagogisch tactvol handelen van mijzelf 
als leerkracht. Beide leerkrachtervaringen genereren de thema’s die door mijn onderzoek 
fungeren als de sleutelwoorden: ethische relatie, morele verantwoordelijkheid, prakti-
sche wijsheid en intermezzo.
De rol van lerarenopleider
De rol van lerarenopleider wordt zichtbaar in de ervaring met Petra en de vragen die ik stel 
aan mijn collega’s in de spiegelbrieven. In de ervaring met Petra wordt nader geanalyseerd 
hoe pedagogisch tactvol ik in mijn rol als lerarenopleider ben; in de spiegelbrieven zet ik 
een beeld neer van de Lerarenopleiding Basisonderwijs en daarmee van de lerarenoplei-
der. De vragen voor lerarenopleiders moeten leiden tot een (zelf)reflectie op de rol van 
lerarenopleider, in het bijzonder gekoppeld aan het concept pedagogische tact en hun ei-
gen normatieve professionalisering. 
Participant observer
In al deze rollen ben ik de participant observer wat betekent dat ik deelnemer van het 
onderzoek ben, maar op meerdere momenten afstand neem van de ervaringen, gesprek-
ken en situaties die ik aanschouw. Op die manier krijgt het onderzoek van binnenuit het 
onderwijs gestalte, maar wordt compleet gemaakt door het metaniveau van mijzelf als 
onderzoeker. 
Theoretische relevantie
Dit onderzoek is op drie manieren theoretisch relevant. Op de eerste plaats geeft het zicht 
op het concept pedagogische tact zoals dat is geformuleerd door Van Manen (2006) en 
Langeveld (1979), als onderdeel van het verschijnsel pedagogiek. Mijn onderzoek breidt 
de theoretische pedagogiek van Van Manen, Langeveld en Biesta uit met een onderzoek 
naar en doordenking van het concept pedagogische tact in de praktijk. Op de tweede 
plaats kan dit onderzoek worden verwerkt tot een studieboek dat op een pabo gebruikt 
wordt om studenten mee te nemen in het denken en handelen over pedagogische tact. Ten 
slotte kan mijn onderzoek een inspirerende invloed hebben op de aanscherping van het 
begrip normatieve professionalisering in de praktijk van het onderwijs doordat de nor-
men, waarden, deugden en attitudes die verbonden zijn met de specifieke beroepsrol van 
de leerkracht opnieuw onder de loep worden genomen. Dit leidt immers tot de reflecties 
die een belangrijk bestanddeel zijn van het concept van normatieve profes siona lisering. 
49
Onderzoeksopzet
Praktische relevantie
Met mijn onderzoek naar pedagogische tact zet ik leerkrachten in het reguliere basison-
derwijs op het pad van reflectie: het maakt hen via de ervaringen van andere leerkrachten 
bewust van eigen ervaringen in het huidige onderwijs. Het roept vragen op als: wie ben ik 
als leerkracht, hoe zien mijn pedagogische handelingen eruit, hoe sta ik in relatie met het 
kind, welke ruimte geef ik aan kinderen, hoe verhoud ik mij tot methodes en standaarden, 
voor welke waarden sta ik in het onderwijs, wat raakt mij in mijn beroep van leerkracht20, 
in hoeverre komen mijn denken over pedagogische tact en het pedagogische tactvol han-
delen overeen? 
Met haar handelen positioneert de leerkracht zich, en door daarop te reflecteren, krijgt zij 
zicht op waar zij voor staat en waarom zij handelt zoals zij doet. Dat is ook de reden dat 
deze tekst in de tegenwoordige tijd geschreven is: het maakt eigen ervaringen present en 
nodigt uit tot reflectie op de vragen die de ervaringen oproepen. Het leidt tot bewustwor-
ding, wat weer relevant is voor het vormen van een pedagogisch tactvol perspectief. 
Afsluiting
Met deze onderzoeksopzet heb ik inzicht gegeven in de context van mijn onderzoek, het 
onderzoeksdoel en de onderzoeksvraag, de verantwoording van de methodologische 
grondslag (fenomenologie), de dialogische vorm, de auto-etnografische en etnografische 
strategie (constructie van dialogen, brieven en spiegelbrieven), verantwoording van het 
schrijven in de tegenwoordige tijd en het reflecteren, verantwoording van de dataverza-
meling, meerdere rollen van de onderzoeker en de theoretische en praktische relevantie 
van mijn onderzoek. 
Nu is het moment gekomen om mijn onderzoek uit te werken met de brieven aan de stu-
dent en in de spiegelbrieven aan mijn collega’s duidelijk te maken hoe persoonlijke erva-
ringen zich verhouden tot de theorie (Van Manen, 2006; Langeveld, 1979), hoe het 
handelen van de leerkracht zich verhoudt tot haar denken, hoe deze reflecties zich verhou-
den tot de veranderingen in het onderwijsdiscours (Biesta 2011, 2012, 2014), wat ik – als 
onderzoeker en lerarenopleider – heb geleerd van mijn onderzoek en een algemene reflec-
tie op het concept pedagogische tact. 
20 Dit komt tegemoet aan Van Manen (2006, p. 9) die daarover zegt: 'een pedagogische tekst moet een geïnspireerde kwali-
teit bezitten samen met een narratieve structuur, die uitnodigt tot een kritische reflectie en mogelijkheden biedt voor in-
zichten, die leiden tot een persoonlijke toe-eigening of een morele intuïtie.' 
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Logboekfragment: reflectie op een kritisch moment
Dit logboekfragment baseert zich op meerdere gesprekken die ik als beoordelaar van de 
Lerarenopleiding Basisonderwijs heb gevoerd met studenten die in het tweede of derde 
jaar zitten en een onvoldoende beoordeling hebben c.q. niet geschikt bevonden worden 
voor het onderwijs.
Deze gesprekken voer ik met de student, nadat ik een gesprek heb gevoerd met de mentor.
Zojuist heb ik – zacht uitgedrukt – een vervelend bezoek in de stage gehad. Dat me dit nu 
moet overkomen: een student in het tweede jaar vertellen dat ik haar niet geschikt vind 
voor het onderwijs. 
Ik begrijp ook niet hoe dat heeft kunnen gebeuren. Ik weet nog zo goed dat Janke, een 
kennis, in de derde klas van de Pedagogische Academie te horen kreeg dat zij niet geschikt 
was voor het onderwijs. Wat was ik verontwaardigd. Dat deed je toch niet: iemand in het 
derde jaar nog laten weten dat ze niet geschikt is! Je bent dan al drie jaar met een opleiding 
bezig. Ik vond het moreel niet verantwoord. In mijn jeugdig optimisme en naïviteit dacht 
ik: dat zal mij nooit overkomen. Maar warempel, nu gebeurt het mij ook! 
Het is zo’n lastig moment. Ik heb het gevoel dat ik niet anders kan, maar dat stemmetje in 
mijn echoot maar door: Dit zou jij toch nooit doen? Dit zou jij toch nooit doen? Dit zou jij 
toch nooit doen? Maar ik moet het wel doen, want mijn geweten houdt me ook voor: ze is 
niet geschikt. Ik voel mij een gespleten persoonlijkheid …
Hier heb ik toch wel wat te doen. Ik moet om te beginnen het gesprek eens op een rijtje 
zetten.
Het gesprek is als volgt verlopen:
Daar zitten we dan. Ik heb zojuist met jouw mentor gesproken over de beoordeling van de 
les die je gegeven hebt. Ik merk dat ik het lastig vind om jou te vertellen wat ik wil vertellen. 
Petra, ik wil je uitleggen dat ik je niet geschikt vind om voor de klas te staan. 
Maar, hoe kan ik jou dit oordeel geven, als jij ervan overtuigd bent dat je wel geschikt bent 
om leerkracht te worden? In een eerdere reflectie met jouw mentor heb je aangegeven dat 
je alles doet wat op het beoordelingsformulier staat. Mijn boodschap over jouw onge-
schiktheid lijkt daardoor haast immoreel. 
Dit moment is daarom voor mij een plek der moeite. Ik moet door dat lastige, tegenstrij-
dige gevoel heen. Jij vindt in jouw reflectie dat je een goed contact hebt met de kinderen, 
omdat je ze een hand geeft wanneer het nodig is en bemoedigt in een lastige situatie. Maar 
ik voel geen contact tussen jou en de kinderen. Je bent tevreden over de manier waarop je 
de kinderen begeleidt. Je geeft inderdaad de nodige aanwijzingen als een kind iets niet 
begrijpt; je maakt ook jouw grenzen duidelijk. Maar ik zie geen leerkracht die leiding geeft. 
Ik vind niet dat je er staat op de momenten dat dat nodig is. 
Jij bent er ook van overtuigd dat je jouw lessen goed voorbereidt: de beginsituatie overleg 
je met je mentor Marga en schrijf je duidelijk uit; je formuleert de doelen specifiek, meet-
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baar, acceptabel, resultaatgericht en tijdsgebonden, zoals dat op het beoordelingsformu-
lier aangegeven wordt. Maar ik zie in de uitvoering geen goed voorbereide les. 
Al met al zijn het contact met de kinderen, het leidinggeven en een goede voorbereiding 
een aantal wezenlijke punten van de competentielijst die ik op jouw beoordelingsformu-
lier niet positief kan scoren. En ik weet niet hoe ik dat zeggen moet. Je stelt mij voor een 
vraag. 
Ondertussen tuimelen mijn gedachten als een razende over elkaar heen. Want hoe kan ik 
duidelijk maken wat ik bij jou mis? Hoe zeg ik jou dat ik je niet geschikt vind? Je doet een 
appèl op mijn verantwoordelijkheid. Dat betekent dat ik in mijn gesprek met jou, Petra, 
wil zeggen wat ik vind dat ik moet zeggen. Daar heb je recht heb op. Maar Petra, met jouw 
overtuiging dat je door kunt gaan met de opleiding, dat je in je reflecties aangeeft dat je het 
goed doet, neem je in ons gesprek een ruimte in die mij klem zet. Want hoe kan ik iemand 
die zo graag met de opleiding door wil recht doen door te zeggen dat ik haar niet geschikt 
vind! 
Al zoekend naar een manier om mijn boodschap naar Petra te verantwoorden, vraag ik me 
af wat maakt dat ik iemand wel of niet geschikt vind voor de klas. Bij Petra heb ik een dui-
delijk gevoel dat ze niet geschikt is om voor de klas te staan, maar waarom vind niet? Wie 
ben ik dat ik haar dit vak kan afnemen? Hoe kan ik hier woorden aan geven?
Ik neem nu een besluit. Ik doe iets ongebruikelijks (intermezzo). Ik schrijf een brief naar 
Petra, waarin ik haar vertel wat de situatie met mij heeft gedaan. Ik kan dit namelijk niet 
zomaar laten gebeuren. Hier moet nu iets gebeuren. Ik wil deze situatie onderzoeken. Ik 
besef dat het een opvallende actie is, maar ik vind dat ik mijn standpunt moet kunnen 
verantwoorden naar Petra en alle andere studenten die in een dergelijke situatie komen.
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Brief 1 Aan Petra
Betreft: helder antwoord voor jou
Beste Petra,
In het besef dat dit geen gebruikelijke gang van zaken is, kom ik in deze brief terug op ons 
gesprek21 van 9 oktober. In dat gesprek werd duidelijk dat wij – jouw mentor en ik – jou 
niet geschikt vinden voor het onderwijs. Ik zag dat het wat met je deed. Je was niet direct 
overtuigd. Je gaf aan dat je het moeilijk vond.
Telkens wanneer ik nadenk over ons gesprek, denk ik aan de aarzelingen en vragen die ik 
heb gevoeld tijdens ons gesprek. Dat denken en voelen ging over de vraag hoe ik jou op een 
moreel verantwoorde manier kon vertellen dat ik je niet geschikt vind voor de klas. Het 
voelde voor mij alsof mijn woorden bleven steken …
Sindsdien laat het gesprek mij niet los. Ik voel mij moreel verantwoordelijk voor jou. Dat 
betekent dat ik vind dat je recht hebt op een weloverwogen antwoord van mij op de vraag 
waarom ik jou niet geschikt vind voor het onderwijs. Dat jij het op dat moment niet met mij 
eens bent of dat jij het een moeilijk besluit vindt, begrijp ik heel goed, en daarom heb jij op 
z’n minst een helder antwoord van mij nodig om door te kunnen gaan.
Om dat antwoord te kunnen formuleren begin ik een onderzoek. Een onderzoek dat 
voort komt uit precies die vraag: wat bepaalt of een student Lerarenopleiding Basis-
onderwijs geschikt is om voor de klas te staan? 
Ik hoop de goede woorden te vinden om mijn beslissing te onderbouwen.
Petra, voor nu alle goeds. Je hoort van mij.
José
 
21 Hier spreek ik vanuit de rol van lerarenopleider.
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Brief 2 Aan Petra
Betreft: opvoedervaringen
Beste Petra,
In deze brief neem ik je mee in het eerste gedeelte van mijn onderzoek. In het nadenken 
over ons gesprek, heb ik mijzelf de vraag gesteld wat ik belangrijk vind in mijn handelen 
voor de klas. Wat vind ik zo belangrijk dat ik het ook bij anderen wil terugzien, bij jou, in 
jouw handelen? Ik vind het fijn om daar iets over te vertellen. 
Ik wil graag iets met een ander delen, de ander iets geven, hem of haar raken. Ik weet dat 
het voor mijn handelen belangrijk is dat ik stilsta bij de dingen die ertoe doen. Maar welke 
dingen zijn dat? Wat zijn belangrijke waarden voor mij? Waarom juist die waarden? Hoe 
zijn die tot stand gekomen, en hoe verhouden die zich tot elkaar? Waarom doe ik zoals ik 
doe? 
Zo beland ik bij persoonlijke ervaringen, en in het bijzonder van mijn eigen opvoeding. 
Daarin hebben zich de eerste ervaringen gevormd. Dat die ervaringen doorwerken, 
schrijft ook Langeveld: ‘Het is duidelijk dat de vraag van de fundamentele ervaringen als 
basisveronderstellingen en daarom basiswaarden van het kind in directe samenhang 
staat met de levensgeschiedenis maar ook met de gevoelsontwikkeling en dus ook met de 
opvoedings- en leefsituatie.’ (Langeveld, 1979/1, p. 45)
De ervaringen uit de opvoeding belichamen een narratieve structuur, zegt Duyndam 
(2011). Dat betekent dat mensen hun ervaringen22 logisch en chronologisch aan elkaar 
verbinden. Duyndam legt dat zo uit: ‘Zo worden ook inspirerende waarden, belichaamd 
door voorbeeldfiguren, ontwikkeld en gecommuniceerd door de gebeurtenissen van een 
verhaal waarin de voorbeeldfiguur zelf personage is.’ (Ibidem, p. 21) De ervaringen in mijn 
onderzoek zijn de verhalen van de gewone mensen in mijn leefomgeving. Je maakt 
daarom ook in mijn verhaal kennis met mijn ouders, de leerkrachten van Sjoerd en Hans 
en de waarden die ze laten zien. De personen in mijn verhalen zijn niet altijd een voorbeel-
dig lichtend voor-beeld: sommige personages zijn een voor-beeld van hoe je iets niet moet 
doen.
Zoals gezegd vertel ik in deze brief over mijn eigen opvoedervaringen en spreek daarmee 
vanuit de rol als dochter. Met het spreekwoordelijke vallen en opstaan ben ik gaan lopen 
door de wereld van mijn ouders. Mijn handelen als mens en leerkracht is door mijn ouders 
beïnvloed. Zij hebben mij vanuit modeling (Kohnstamm, 2009) hun waarden voorgeleefd 
en zijn voor mij een voor-beeld. Van Manen en Langeveld, die ik later nog uitgebreid naar 
voren breng (en die voor mij belangrijke voorbeelden zijn), spreken hier van ‘invloed’. Van 
Manen (2006) zegt daar het volgende over:
22 Dat geldt voor alle persoonlijke ervaringen die in mijn onderzoek naar voren worden gebracht. 
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 Opvoeden is beïnvloeden. Invloed is een natuurlijk gegeven. Tussen een kind en een 
 ouder, maar ook tussen een kind en een leerkracht is er sprake van wederzijdse beïn- 
 vloeding. Invloed heeft een pedagogische intentie, wanneer die zich baseert op een 
 oriëntatie op het goede. (p. 14-17)
Als ouder en leerkracht vraag je je dan af: wat is goed voor dit kind? Je pedagogische inten-
tie is om het met jouw invloed mogelijk te maken dat het kind zichzelf kan zijn en worden. 
Pedagogische invloed krijgt dus gestalte in een situatie en in een relatie, op praktische en 
normatieve wijze, en is zelf-reflectief. Je volgende vraag is dan: hoeveel ruimte laat ik het 
kind? Om een goede balans te vinden tussen je eigen invloed als ouder c.q. leerkracht en de 
ruimte voor het kind, voegt Van Manen (2006) daarom aan ‘invloed‘ het adjectief ‘subtiel’ 
toe: subtiele invloed. Subtiele invloed is haast niet in woorden te vangen: het werkt door in 
heel je handelen. Het kan het één-op-één gesprek zijn, de sensitiviteit die je als leerkracht 
betracht, of de positieve aandacht die je hebt voor het werk van de kinderen. Zelfreflectie 
speelt daarin een belangrijke rol. In een reflectie blik je terug en kijk je vooruit om te bepa-
len of je gewetensvol hebt gehandeld of dat je iets moet bijstellen voor de toekomst; je 
maakt onderscheid tussen wat goed en niet goed is voor kinderen (normatief); je zoekt de 
balans tussen jouw invloed en de ruimte voor het kind. 
In de theorie van Langeveld (1979) wordt de invloed van ‘de opvoeder’ (waarmee hij met 
name de ouder bedoelt) als volgt omschreven: 
 ‘Het typische van de opvoeder is dat zijn inwerking en leiding, zijn bescherming zowel 
 als zijn zelfstandig maken van de pupil, kortom, dat heel zijn opvoedend gedrag erop 
 gericht is het kind te helpen mondig te worden, d.w.z. in staat tot bekwaam en moreel 
 betrouwbaar deelnemen aan samenleving en zelfvorming.’ (p. 36)
Vanuit deze definitie kan het begrip invloed veel verschillende dingen betekenen: per-
soonlijke inwerking, leiding, bescherming, beloning, straf, gesprek en zelfstandig maken. 
Eigenlijk dus het opvoedende gedrag van de opvoeder als geheel dat door de opvoeder op 
allerlei manieren wordt aangewend. Invloed is daarmee een fundamenteel begrip. 
Pedagogisch ingrijpen is je invloed gebruiken om een pedagogische situatie te herstructu-
reren met intentie de ontwikkeling van het kind te dienen.
Petra, die opvoedervaringen zal ik beschrijven. Daarin zal ik vanzelfsprekend niet volledig 
zijn, maar ik zal wel de ervaringen met je delen die voor mij het belangrijkste zijn geweest 
en die op mijn netvlies gebrand staan. Ze geven een beeld van de invloed die mijn ouders 
op mij uitgeoefend hebben en wat ik in het handelen van een leerkracht belangrijk vind. Ik 
beschrijf situaties die op een praktische wijze laten zien wat zij goed en minder goed vinden 
in de relatie met hun kind(eren), met mij. 
Samen met twee zusjes groei ik op in het gezin van mijn ouders. Deze brief schrijf ik op de 
boerderij waar ik groot geworden ben. Mijn ouders zijn mijn eerste voorbeeld. Met hen 
heb ik een heleboel ervaren. Enkele van die ervaringen springen eruit en zijn bijzonder 
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betekenisvol. Dat zijn de ervaringen van de waarden liefde, erkenning, zorg, verantwoor-
delijkheid, geloof en gesprek. Deze waarden krijgen langzamerhand gestalte in een proces 
dat zich juist op de ‘plekken der moeite’ bijzondere indruk maakt. 
De eerste ervaring die ik beschrijf is een fundament: het illustreert een belangrijke basis in 
de opvoeding van mijn ouders. Ik zit met mijn vader aan tafel. We praten met elkaar, zoals 
gewoonlijk. Vandaag gaat het gesprek over het geloof, morgen kan het gesprek over de 
politiek gaan, of over alledaagse dingen. Zo vertelt mijn vader vol vuur over mijn moeder, 
de stoommachines, de Heilige Geest. Hij ontsteekt een vuur in mij. Mijn relatie met mijn 
vader krijgt vorm door de dialoog23 die we (nog steeds) voeren. 
Mijn moeder spreekt met mij met name over persoonlijke dingen als vrienden, school, 
ruzies, verliefdheid. Ik laat mijn kwetsbaarheid zien. In die gesprekken komt haar prak-
tische wijsheid naar voren. Ze geeft me het gevoel dat ik mijn verhaal kan doen. Dat begint 
al met hoe ze mij als baby, peuter en kleuter knuffelt. Met mijn hoofd in haar handen word 
ik overal gekust. (Ik vermoed dat ik het bij haar kleinzoon daadwerkelijk gezien heb, maar 
ook al kan ik het me niet bewust herinneren, deze ervaring draag ik met mij mee.) Wanneer 
ik me onzeker voel kan ik bij haar terecht. Ze weet de goede toon te vinden. Dat betekent 
ook dat het af en toe botst tussen mijn moeder en mij. In die momenten voelt invloed even 
niet als subtiele invloed, voel ik te weinig ruimte om mijn ding te doen.
Vanuit mijn relatie met mijn ouders leer ik kijken naar relaties met de ander. Vooral mijn 
moeder laat dat zien in de zorg voor de ander. Ze handelt op zo’n moment, doet wat ze 
vindt dat ze moet doen. Ze toont haar morele verantwoordelijkheid. Wanneer bij een ge-
zin in de buurt de vader plotseling overlijdt en de moeder in het ziekenhuis ligt, laat ze tot 
zich doordringen wat er in de situatie gebeurt. Ze voelt en overweegt wat de twee kinderen 
uit het gezin nodig hebben: doordacht en bedachtzaam. Haar kracht is zichtbaar. De twee 
kinderen uit het gezin komen een poosje bij ons in huis. Zorgen, er daadwerkelijk zijn, is 
voor mijn moeder belangrijk. Ze volgt daarin haar hart en dat laat ze alle dagen zien in de 
zorg voor haar kinderen. Het is voor haar heel moeilijk – een plek der moeite – om dit 
zorgen los te laten, bijvoorbeeld omdat het haar te veel wordt. Het begrip ontvankelijkheid 
(Tronto, 1993) speelt hierin een grote rol. Zorgen is voor mijn moeder zo vanzelfsprekend, 
dat de ander er niet om hoeft te vragen. Zorgen heeft voor haar één betekenis: dienstbaar 
zijn aan de ander.
Uit de relatie met mijn ouders blijkt dat zij aandacht hebben en mij erkennen. Ik weet nog 
goed dat ik naar de middelbare school ging. Mijn vader zocht een speciaal bureau uit: een 
ladekast met een aparte schrijfplank erop. (Dit bureau wordt straks weer gebruikt door 
zijn kleinzoon die naar de middelbare school gaat.) Aan het eind van de middelbare school 
kreeg ik de kans te ervaren wat de wereld nog meer te bieden heeft dan het leren van 
Nederlands, Engels, Duits, wiskunde, economie, aardrijkskunde: mijn ouders geven mij 
bewust de mogelijkheid om met een docent, ouders en medeleerlingen naar Mexico te 
gaan. Het is als een intermezzo. Zeven weken lang reis ik door een ver land. De indrukken 
23 Deze gesprekken kennen in deze tekst – in mijn onderzoek – geen begin of eind. Het begin is al begonnen, het gesprek 
tussen mijn vader en mij is na de totstandkoming van deze tekst niet ten einde. 
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zijn overdonderend en zetten mijn eigen vertrouwde wereld even op zijn kop. Van zelf-
sprekendheden zijn geen vanzelfsprekendheden meer.
Het geloof is voor mijn ouders belangrijk, ze behoren tot een gemeenschap. Maar de bele-
ving van hun geloof maken ze elk op een eigen manier zichtbaar. Mijn moeder steekt altijd 
een kaars aan op momenten waarin ze bepaalde steun zoekt en betrokkenheid bij een an-
der wil tonen. Dat kan bij een overlijden zijn, maar ook bij ziekte of een examen. Ik merk 
dat dit ritueel indruk op mij heeft gemaakt. Het heeft zich versterkt na het overlijden van 
mijn moeder. Met het aansteken van de kaars is zij onder ons en met haar de vele anderen 
die er niet meer zijn. Het ritueel heb ik uitgebreid: ik steek een kaars aan bij de maaltijden 
die wij thuis delen. Het onderstreept ook het gevoel dat een maaltijd meer is dan enkel het 
nuttigen van voedsel: het is een vorm van stilstaan. Mijn vader toont vertrouwen in de 
Heilige Geest. Hij kan er met vuur over spreken. Die passie ligt ook ten grondslag aan de 
gesprekken die we samen voeren. 
Mijn opvoeding kenmerkt zich door de verantwoordelijkheid van mijn vader en moeder. 
Onze dialoog geeft inzicht in een pedagogische relatie tussen ouder en kind. Mijn vader 
toont in zijn verantwoordelijkheid wat hij goed en niet goed vindt, wat hij belangrijk en 
niet belangrijk vindt. 
Ik ervaar dat de rol van ouder en kind altijd blijft bestaan. Dat heb ik gemerkt aan mijn 
moeder. Zij is 62 jaar wanneer mijn oma overlijdt. In dat moment krijg ik oog voor het 
kind-zijn van mijn moeder, een kind dat haar moeder heeft verloren. Ik besef in dat mo-
ment dat een mens meerdere alter ego’s met zich meedraagt, die elk het leven verschillend 
kunnen beschouwen: als moeder, als kind, als leerkracht, als partner. Het perspectief van 
het kind laat een ander leven zien dan datzelfde leven door de bril van een ouder. Het per-
spectief is in een kritische situatie ook anders dan in een gelukkig moment. Čapek (2008) 
illustreert de verschillende alter ego’s aan het eind van zijn leven, in retro spectief:
 Luister, het had een heel gewone geschiedenis moeten zijn, het verhaal van een dood- 
 gewoon en gelukkig man; en kijk nu eens wie er allemaal staan te dringen…’ (p. 141)
Ook de pedagogische relatie is door de verschillende perspectieven en de tijdgeest aan 
verandering onderhevig. Die verandering zit niet zozeer in het persoonlijke en intentio-
nele, maar wel in het interpretatieve (Van Manen, 2006): de gesprekken veranderen, de 
inhoud wordt anders geïnterpreteerd. Zo vertegenwoordigt een begrip als ‘geloof’ voor 
mij nog steeds een belangrijke waarde, maar het heeft het in de loop der tijd wel een andere 
betekenis gekregen. Het gevoel verandert. Waar mijn vader meer aan zijn eigen wereld-
beeld vasthoudt, wordt de wereld voor mij steeds groter. In het besef dat we allebei een 
fragmentarisch wereldbeeld hebben, ervaar ik toch een essentieel verschil: waar ik nog 
steeds nieuwe dingen ontdek en deze probeer te integreren in mijn leven, houdt mijn vader 
steeds meer vast aan zijn eigen zekerheden. Dat bepaalt zijn kijk op het leven. Hij voert zijn 
gesprekken met de intentie zijn zekerheden over te brengen op mij: hij wil de belangrijke 
dingen in zijn leven graag doorgeven. Hij doet een appèl op mij. De gesprekken met mijn 
vader heb ik geanalyseerd. Dat heeft het nodige losgemaakt, en met name dat appèl dat 
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mijn vader doet op mij blijft me bezighouden. Ik heb zijn roep om dicht bij jezelf te blijven 
verstaan. De kiem daarvoor is eerder gelegd: in de eerste twaalf jaren van mijn leven. In de 
opvoeding van mijn ouders, ieder op een eigen manier, heb ik hun diepere levenswaarden 
ervaren: mijn vader die vol vuur spreekt over de Heilige Geest, mijn moeder die het Licht 
aansteekt voor de ander. In de manier waarop ze in het ‘klein’ (dat heeft niets met ‘quality 
time’ te maken, maar met de betrokkenheid die ze lieten zien in de situatie, voor de zaak 
(Simons in Masschelein, 2011)) bezig waren met de zorg voor iets anders, voor een ander, 
hebben ze iets in mij geraakt. 
Datzelfde ‘raken van de ander’, gevoelig worden voor het appèl van de ander, behoort tot 
mijn verantwoordelijkheid als moeder, als juf, als lerarenopleider: de ander in die veran-
derende maatschappij tot ontwikkeling laten komen. Niet zomaar, niet toevallig, maar 
met een morele oriëntatie voor ogen (in de geest van…), elke dag opnieuw.
De waarden van mijn vader worden niet alleen belichaamd door zijn geloof, maar ook 
door zijn bezieling voor ‘stoom’. In zijn jonge jaren is hij geraakt door 'stoom’. Zijn vader 
‘mijn opa’ heeft als agrariër samen met anderen in een coöperatie een stoommachine ge-
had. De machinist kwam ’s ochtends vroeg (rond een uur of vijf) om de stoommachine op 
te stoken. Sindsdien is mijn vader enorm gefascineerd door stoom. In de jaren tachtig van 
de vorige eeuw kocht hij zelf zijn eerste stoommachine. Stoom is zijn levenswerk gewor-
den. Hij ontsteekt in enthousiasme wanneer hij erover vertelt. Hij vertelt het verhaal ook 
aan zijn kleinzoon, die een werkstuk over ‘de stoommachine’ wil maken. In dat gesprek 
wordt mij duidelijk dat de stoom voor hem als een roeping is: vroegere tijden laten herle-
ven. Op zo'n moment is er een generatie aan het woord. Zijn waarden worden hier zicht-
baar.
Petra, je leest dat mijn ouders belangrijk zijn. Ze staan aan de basis van de waardeverwe-
zenlijking van liefde, erkenning, zorg, verantwoordelijkheid, geloof en gesprek. Deze 
waarden zie ik in mijn handelen als leerkracht terug. Het zijn de dingen die er voor mij toe 
doen. Misschien vanuit een ander perspectief en met een andere betekenis dan bij mijn 
ouders, maar toch. Het zijn de waarden die ik zoek in het handelen van de leerkracht. Ik 
ben mij bewust van de invloed die ik met mijn handelen en daarmee met mijn waarden 
uitoefen in de opvoeding van mijn kind, in het handelen als leerkracht. Met die bewust-
wording denk ik na over de manier waarop ik mijn waarden doorgeef. Mijn ervaringen 
rondom de waarde ‘zorg’ zijn daarvan een voorbeeld. Ik ervaar, net zoals mijn moeder, dat 
ik ‘zorg’ waardevol vind. Daarin zit voor mij de erkenning van een ander. Maar ondertus-
sen vind ik het net als zij ook moeilijk om die zorg los te laten en de ontvankelijkheid van de 
ander toe te laten. Vaak handel ik al te zeer maar ten onrechte vanuit de vanzelfsprekend-
heid dat ik het juiste doe (Jorna & van Balen, 2014). Ik ben in zo’n moment meer ‘bezet’ 
met eigen bedoelingen dan door te vragen om toestemming (‘Vind je het goed dat ik je op 
deze manier help?) en rekening houd met de ontvankelijkheid van de ander. Tronto 
(1993) beschouwt dit als een morele dimensie van de zorg: degene die zorg ontvangt moet 
– letterlijk – ontvankelijk zijn voor jouw zorg. 
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In de bewustwording van mijn invloed en de ruimte die ik aan de ander geef, kan invloed 
zoals Van Manen (2006) het zegt een subtiele invloed worden. 
Petra, ik vraag me af: wat zijn voor jou belangrijke ervaringen in de opvoeding? Welke 
waarden heb jij meegekregen? Welke waarden wil je doorgeven? Waar zit jouw subtiele 
invloed?
José
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Spiegelbrief 1  
Aankondiging van een fenomenologisch onderzoek
Beste collega’s,
Onze hogeschool biedt haar werknemers de gelegenheid om een master of promotieon-
derzoek te doen, met als één van de doelen om de daaruit voortvloeiende kennis met elkaar 
te delen. Ik ben bezig met promotieonderzoek naar het concept pedagogische tact, en om 
het proces van kennisdelen te stroomlijnen heb ik overleg gehad met het management. 
We hebben er gezamenlijk voor gekozen om een aantal studiedagen te wijden aan de in-
houd van mijn promotieonderzoek: het concept pedagogische tact. Op deze manier krijgt 
de verbinding tussen mijn onderzoek en de praktijk gestalte. 
Om jullie mee te nemen in dit proces heb ik ervoor gekozen om voorafgaande aan elke 
studiedag jullie een spiegelbrief te sturen. Deze spiegelbrief – het woord zegt het al – 
neemt jullie mee in een dialoog (brief) over kwesties die ons allemaal zouden moeten raken 
(het concept pedagogische tact). Tegelijkertijd geldt de brief als een reflectie (spiegel) op 
jullie eigen handelen. Ik deel kennis en persoonlijke ervaringen om jullie mee te nemen in 
een eigen (morele) reflectie en zelfreflectie. 
De eerste spiegelbrief ligt voor jullie en schrijf ik vanuit mijn rol als onderzoeker en lera-
ren opleider. 
De verbinding tussen mijn onderzoek en de praktijk richt zich op het beoordelen en bege-
leiden van studenten. Elk jaar geven wij studenten feedback op hun functioneren in de 
stage, en elk jaar leidt dat tot een aantal negatieve beoordelingen. Dat betekent dat wij een 
student niet geschikt vinden om voor de klas te staan. Dat gebeurt met name in het eerste 
jaar, maar zien we ook herhaaldelijk in het tweede, derde en zelfs in het vierde jaar gebeu-
ren. In het eerste jaar is ons advies bindend. Vanaf het tweede jaar hebben we formeel geen 
recht van spreken meer: een student mag dan zelf beslissen of zij al dan niet doorgaat met 
de opleiding. 
In de docentenkamer voeren we regelmatig het gesprek over de studenten die tweede-, 
derde- of soms zelfs vierdejaars zijn en niet geschikt lijken te zijn voor het onderwijs. Het 
recht van de student en de kwaliteit van onderwijs stellen ons steevast weer voor een stevig 
dilemma en roepen ook steeds weer vragen op. Want hoe kan het gebeuren dat een student 
vanaf het tweede jaar nog te horen kan krijgen dat hij niet geschikt is voor de klas? In 
hoeverre doen wij deze student recht? Wat betekent dat voor de kwaliteit van ons onder-
wijs? Wat zegt dat over onze manier van pedagogisch tactvol handelen? Wij onderzoeken 
dit samen in het kader van de normatieve professionalisering. Waar ligt onze morele ori-
entatie? Welke overwegingen zijn leidend bij het maken van beslissingen? Vanuit die 
vragen staat deze eerste spiegelbrief in het teken van de volgende vraag:
 Wat heeft een student nodig om voor de klas te staan? 
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Om deze vraag te verhelderen, zal ik jullie in het kort vertellen over mijn ervaring met 
Petra. 
Heb ik Petra recht gedaan?
	Petra, een tweedejaars, heb ik beoordeeld in de stage. Tijdens het bekijken van haar les en in overleg met de 
mentor is ons duidelijk geworden dat wij haar niet geschikt vinden om voor de klas te staan. Terwijl ik deze 
boodschap aan haar geef, voel ik een diepe aarzeling. Die aarzeling gaat ook over mijn morele verantwoorde-
lijkheid. Het is de vraag die één van onze collega’s altijd na een gesprek met studenten stelt: ‘Heb ik jou recht 
gedaan?’ Ik vraag mij af of ik Petra recht heb gedaan. Zij is ervan overtuigd dat zij goed voor de klas staat en ik 
vertel haar nu (pas) dat ik haar niet geschikt vind. Dat moet ik toch wel goed kunnen onderbouwen. Ik merk 
dat ik dat lastig vind, en dat is voor mij een motivatie om een onderzoek naar pedagogische tactvol handelen 
te starten. 
Het onderzoek begint met een verkenning van mijn eigen opvoedervaringen. Dat geeft mij 
inzicht in de dingen waarvan ik vind dat ze ertoe doen wanneer ik voor de klas sta. Het zijn 
mijn waarden. Je ziet ze terug in zowel mijn bewuste als mijn onbewuste handelen. Dat 
leidt naar de vraag: welke uiteenlopende waarden laat een leerkracht zien, en hoe laat zij 
die zien? Wat is het verhaal achter die waarden? Het verdere onderzoek daarnaar wil ik 
graag met jullie delen. Het is voor mij fijn als jullie meedenken, om daarmee Petra en alle 
andere studenten in een soortgelijke situatie zoveel mogelijk recht te kunnen doen. 
De situatie met Petra heeft mij aan het denken gezet over de begrippen ‘waarden’ en 
‘handelen’. In de literatuur ben ik verder op zoek gegaan. Ik heb gelezen, geleerd en gere-
flecteerd op gerelateerde pedagogische thema’s. In gesprekken met Johannes, Hendrik 
en Lies heb ik over waarden gesproken. Andere ervaringen zijn naar boven gekomen, 
waaronder ervaringen voor de klas. 
Waardeverwezenlijking blijkt een belangrijk begrip bij Langeveld (1979), en ik ben er-
achter gekomen dat Van Manen de theorie van Langeveld heeft geactualiseerd en pedago-
gische tact heeft genoemd. Dat spreekt mij aan, het geeft een richting aan mijn vragen. 
Ook de etymologie (Van Manen, 1990) van pedagogische tact is verhelderend. De beteke-
nis blijkt te herleiden tot ‘de geringe die geraakt en geleid wordt door een opvoeder’. 
‘Pedagogisch’ is een afgeleide van het woord ‘pedagogiek’, dat in de achttiende eeuw via 
het Duits in het Nederlands terecht is gekomen. Het betekent ‘opvoedkunde’. Het eerste 
deel van het woord, ‘peda-‘ is afgeleid van het Griekse paidagōgós ‘opvoeder, leraar’, dat 
eerder ‘slaaf die toezicht houdt op de kinderen en ze naar school brengt’ betekende, ge-
vormd uit paĩs (genitief paidós) ‘kind’. Het Griekse paĩs is onder meer verwant met het 
Oud-Engelse feāwe ‘gering, weinig’ (Nieuw-engels few), het Gotische fawai ‘weinigen’, 
on. fár ‘weinig, gering’ (nzw. få ‘weinig(en)’); Latijn puer ‘kind’, pau-per ‘armzalig’, pau-
cus ‘weinig’, Oskisch puklum ‘zoon’24. Het tweede deel van het woord, ‘agogiek’ komt van 
het Griekse agōgós ‘gids, brenger, leider’, een afleiding van het werkwoord ágein ‘leiden’. 
24 http://www.etymologiebank.nl/trefwoord/pedagoog geraadpleegd op 20 september 2012 
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‘Tact’ is afkomstig van het Latijnse tactus en betekent ‘aanraken, effect’. Vanuit de etymo-
logie kun je je pedagogiek dus als volgt omschrijven:
 de geringe die geraakt en geleid wordt door een opvoeder
De leerkracht die het kind raakt en leidt, die het kind ziet en meeneemt in wat zij belangrijk 
vindt. Dat is wat ik fundamenteel vind, en ik vraag mij af: is dat misschien wat ik bij Petra 
mis? Raakt zij de kinderen in haar klas daadwerkelijk? Zou zij ons daarvan kunnen over-
tuigen? Ik denk aan mijn eigen denken en handelen. Hoe pedagogisch tactvol ben ik zelf? 
In hoeverre draag ik mijn waarden uit of heb ik ze als lerarenopleider – al dan niet bewust 
– ‘afgelegd’? Ben ik in staat om dat wat ik belangrijk vind ook daadwerkelijk te doen? Kan 
ik als docent een student raken? Heb ik een goed gevoel voor wat passend is voor elk kind 
in een onderwijskundige situatie? In hoeverre raak ik studenten? Hoe raken jullie studen-
ten? Hoe had ik Petra kunnen meenemen in het gesprek over haar handelen? Hoe denken 
en handelen andere leerkrachten? Komt dat denken en handelen overeen? Hoe geef ik 
woorden aan mijn gedachten?
Met bovenstaande gedachten en vragen, formuleer ik drie samenhangende vragen: 
 ‘Is er sprake van pedagogische tact in het denken en/of het handelen van onderwijzen- 
 den regulier basisonderwijs in reflecties op hun onderwijspraktijk? Erkennen onder- 
 wijzenden het concept van Pedagogische Tact? En zo ja, hoe verhoudt hun denken en/ 
 of handelen zich tot het conceptuele kader van Van Manen, Langeveld en Biesta om- 
 trent pedagogische tact?’ 
In het onderzoek naar deze vraag staat de dialoog met tien leerkrachten centraal. In deze 
dialogen ga ik in gesprek met leerkrachten over ervaringen met een opvallend kind, een 
opvallende situatie of gebeurtenis, of een opvallend conflict. 
Mijn onderzoek baseer ik op de geesteswetenschap van Langeveld (1979) en belichaamt 
de praktische kant van het onderwijs. Dat betekent dat relatie of omgang (Langeveld, 
1979) het fundament is. De dialoog laat zien hoe ik een relatie opbouw met de leerkracht 
en haar erken in wat ze doet. Ik laat de leerkracht haar idee vertellen over pedagogische 
tact. Hoe verwoordt zij dat? Hoe manifesteert het zich in haar reflectie op het handelen? 
Zie ik het terug in de gebeurtenis, het conflict, het kind of de situatie die zij heeft ervaren en 
beschrijft? 
In de relatie wordt bovendien inhoud gegeven aan een waardeverwezenlijking: het wordt 
duidelijk welke waarden belangrijk zijn en wat daarvan de consequenties zijn voor het 
handelen. Pedagogische tact is normatief (Langeveld, 1979; Van Manen, 2006; Biesta, 
2012, 2014). Ik hoor dat ook terug in de dialogen met leerkrachten25, die al vertellend op 
 
25 De gesprekken heb ik opgenomen om later als transcript te kunnen uitwerken.
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hun beurt reflecteren op hun denken en handelen over pedagogische tact: overal klinken 
waarden in door. 
Onmiddellijke of directe ervaringen die ik in mijn onderzoek beschrijf – zoals ervaringen 
in de opvoeding en mijn ervaringen als leerkracht – maken mij bewust van pedagogische 
tact. Ze geven zicht op mijn handelen en verklaren waarom ik op deze manier handel. Deze 
ervaringen leren mij om de diepere betekenis van de alledaagse gebeurtenissen in het 
onderwijs te zien: als leerkracht krijg ik zicht op wat ik belangrijk genoeg vind om het aan 
kinderen te willen meegeven, en als onderzoeker stelt het mij in staat de begrippen te for-
muleren die pedagogische tact belichamen en voor mij waardevol zijn. Het gaat dan om 
begrippen als thoughtfullness, het vocatieve en reflectie, die laten zien hoe de leerkracht 
zich in de dialoog verhoudt tot het concept van pedagogische tact (Van Manen, 2006). Ik 
krijg een beeld van de thoughtfullness van de leerkracht als ik zie hoe zij haar handelen 
doordenkt en hoe doordachtzaam zij handelt; op het vocatieve (Van Manen, 2006) in haar 
denken en handelen krijg ik zicht door te beluisteren hoe ze haar ervaringen doorleeft; en 
reflectie blijkt uit hoe zij terugkijkt op de alledaagse gebeurtenissen. 
Enkele specifieke aspecten zijn kenmerkend voor mijn onderzoeksproces. Op de eerste 
plaats is dat de reflectie op mijn eigen onderzoekshouding, teneinde mij bewust te worden 
van mijn krachten en beperkingen. Ten tweede komt de theorie wel aan de orde, maar die 
wordt in de dialoog met de leerkrachten als het ware tussen haakjes gezet omdat ik het 
belangrijk vind de dialoog met leerkrachten te voeren met een ‘open mind’. Voorts is het 
mijn intentie om doordachtzaam en nadenkend (Van Manen, 2006) te onderzoeken, zo-
dat ik concreet het calculerende van het beoordelingsformulier dat ik gebruikt heb kan 
onderzoeken en daarmee bij kan dragen aan een ethische correctie (Van Manen, 1990, 
2007) van de wijze waarop leerkrachten beoordeeld worden. (Daarin komt dus mijn mo-
rele verantwoordelijkheid tot uitdrukking). Tenslotte is mijn onderzoek een reflectie op 
de rol van cultuur in het opvoeden door te kijken hoe de ervaringen van leerkrachten zich 
verhouden tot hun handelen in het huidige onderwijs (Van Manen, 2006; Langeveld, 
1979; Biesta, 2011, 2012, 2014).
Mijn onderzoek nodigt de leerkracht (en ook onze studenten) uit om in eigen ervaringen 
te stappen omdat daarmee het impliciete, het niet-uitdrukkelijke, het niet-thematische 
expliciet en thematisch wordt gemaakt. Onderzoek (Van Manen, 1990) en eigen ervarin-
gen wijzen uit dat dit gemakkelijker wordt wanneer je spreekt en schrijft in de tegenwoor-
dige tijd: je neemt jezelf dan mee in het hier-en-het-nu en beleeft de ervaring opnieuw. 
Daarom kies ik er ook voor om de tekst van mijn onderzoek in de tegenwoordige tijd te 
schrijven, zodat zowel mijn eigen ervaring als die van mijn gesprekspartners present 
worden gemaakt en uitnodigen tot vragen. 
De reflectie krijgt in mijn onderzoek gestalte door de brieven die ik schrijf. Deze narratieve 
structuur sluit goed aan bij het concept pedagogische tact dat gebaseerd is op een dialoog 
die uitnodigt tot ‘een kritische reflectie en mogelijkheden biedt voor inzichten, die leiden 
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tot een persoonlijke toe-eigening van een morele intuïtie.’ (Van Manen, 2006, p. 9) Voor 
de leerkracht krijgt reflectie gestalte doordat zij zichzelf aanwezig stelt (Luijpen, 1971) en 
zo het thema van bewustzijn wordt. Van het beoordelen van de ervaring is nadrukkelijk 
geen sprake: een ervaring is niet negatief of positief, de ene ervaring is niet beter dan de 
andere – elke ervaring heeft betekenis in zichzelf. Want collega’s (en dit zal niets nieuws 
voor jullie zijn), ervaringen maken je bewust van hoe iets verloopt. Aan de hand van erva-
ringen, ook die van een ander, kun je je beter inleven in een ander, begrijp je beter hoe iets 
bedoeld is, kun je beter inschatten wat waardevol is. De zin van ervaringen reikt hiermee 
verder dan de ervaring op zich (Jorna, 2008).
Deze ervaringen zal ik in de komende brieven en studiemiddagen verder met jullie delen. 
In de volgende spiegelbrieven lees je over mijn leerkrachtervaringen met Hans en Sjoerd 
die mijn keuze voor de theorie bepalen. Mijn keuze voor het concept pedagogische tact van 
Manen geeft mij woorden om op mijn ervaringen te reflecteren, zet mij aan het denken en 
inspireert mij om mijn pedagogisch handelen vorm te geven. Hij heeft mij geraakt. Van 
Manen spreekt over relatie, waardenoriëntatie, thoughtfullness, het vocatieve en reflectie. 
Van Manen is op zijn beurt geïnspireerd door Langeveld26 en verdiept diens theorie vooral 
op begrippen als relatie, verantwoordelijkheid en reflectie. Van Manen en Langeveld ver-
binden beiden pedagogiek met cultuur: zonder cultuur geen pedagogiek. Biesta27 vult dit 
aan met kennis van onze huidige cultuur en geeft zijn visie op het huidige onderwijs. 
Zoals jullie weten, houd ik er van om metaforen te verwerken in mijn lesinhouden en daar 
ook vaak een les mee te beginnen. Nadenken over een metafoor is een goede manier om 
even stil te staan. Het is alsof je even spreekt in een andere taal, of een moment neemt om 
datgene te zeggen wat gezegd moet worden om door te kunnen gaan: een intermezzo tus-
sen twee lessen door.
Metaforisch gezien beschouw ik mijn onderzoek als een ‘eindig gebouw’ (Duintjer, 2002) in 
een ‘open landschap’. Het ‘eindig gebouw’ stelt het ‘gewone leven’ voor. Dat hoeft niet groots 
en spectaculair te zijn, het bestaat ook in het klein. Het zijn bijvoorbeeld de ervaringen met 
mijn ouders, of mijn ervaringen als leerkracht voor de klas. In dat gewone leven houd je jezelf 
overeind met je eigen identiteit. Daaraan ontleen je vertrouwen, maar daarmee zeg je eigen-
lijk al dat er ook angsten zijn (anders had je immers het houvast van dan vertrouwde gebouw 
26 Langeveld (1905- 1989) is in de tweede helft van de twintigste eeuw een belangrijk Nederlands pedagoog. In de 
Nederlandse academische wereld is hij de belichaming van de Utrechtse Fenomenologische School. Een bekend voor-
beeld van zijn fenomenologisch denken is een hoofdstuk in Persoon en Wereld (Van den Berg & Linschoten, 1953): De ver-
borgen plaats. Het uitgangspunt is de gewone leefwereld van het kind. Zijn bekendste werk is Beknopte theoretische 
pedagogiek, waarin hij het verschijnsel ‘opvoeding’ analyseert en interpreteert en de opvoeding in een geestesweten-
schappelijk kader plaatst. Volgens hem begrijp je de zin van opvoeden pas wanneer je het interpreteert vanuit een filoso-
fisch, wereldbeschouwelijk perspectief. Een kind is aangewezen op de ander (omgang) om tot zelfverantwoordelijke 
zelfbepaling te komen. In de omgang tussen kind en opvoeder mijdt Langeveld moralisme: er moet voldoende ruimte 
zijn voor het kind om tot eigen keuzes te komen.
27 Biesta is sinds 2013 hoogleraar onderwijskundige theorie en beleid in Luxemburg en editor van het tijdschrift Studies in 
Philosophy and Education. Hij houdt zich bezig met de vraag ‘Wat is goed onderwijs’ en positioneert deze vraag in de hui-
dige maatschappij. 
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niet nodig.) Dat gebouw is dus zowel de plek waarin iemand zijn moeilijke momenten er-
vaart en vastloopt als de plek waarmee hij zo bekend en vertrouwd is dat hij er steun aan 
ontleent. Voor mij is het moment met Petra bijvoorbeeld zo’n moeilijk moment: het gesprek 
waarin ik haar vertel dat ik haar niet geschikt vind voor het onderwijs. Ik voel handelings-
verlegenheid, toon kwetsbaarheid, handel empathisch, het gebeurt in het moment allemaal 
tegelijkertijd. Ik moet het in dat moment doen met wie ik ben. 
Het gebouw is weliswaar begrensd, maar je kunt de ongewisse stap zetten om het te verlaten 
en het ‘open landschap’ te betreden waarin het gebouw zich bevindt. Als leerkracht is dat 
eigenlijk wat je telkens weer moet doen om de juiste verhoudingen te zoeken en te vinden. 
Je moet er gaandeweg op leren vertrouwen dat het ‘open landschap’ weliswaar ongewis is, 
maar jou daardoor ook verruimt en verandert. Deze overwegingen zetten me ook aan het 
denken over momenten als dat met Petra: hoe wil ik mij als docent of als leerkracht met mijn 
‘eindig gebouw’ in het ‘open landschap’ manifesteren?
Collega’s, jullie weten dat veel studenten de theorie maar theoretisch vinden en zeggen ze 
die in de praktijk nooit terugzien. Een theorie is voor hen wellicht een abstract concept dat 
ver van hun belevingswereld af staat. Het is jammer dat ze dat zo ervaren, want zelf heb ik 
gemerkt dat de theorie mij woorden geeft om het denken en handelen van leerkrachten te 
begrijpen en te beschrijven. Ik probeer ze te verbinden met een ervaring, waardoor die 
begrippen een gevoel meekrijgen. Dan zijn begrippen niet meer groot en abstract, maar 
worden woorden als verantwoordelijkheid, wijsheid levend en begrijpelijk en raken ze 
mij in wie ik ben. De theorie van Van Manen en Langeveld verbind ik daarom ook met 
mijn leerkrachtervaringen. 
Collega’s, ik onderzoek in hoeverre de theorie in mijn praktijk zichtbaar is. Dit zie ik als 
een uitgangspunt voor collegiale consultatie. Ik ben benieuwd naar jullie ervaringen en de 
plek die jullie geven aan de theorie in verbinding met jullie handelswijze. 
José
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Spiegelbrief 2 
Theoretische oriëntatie op relatie en praktische wijsheid
Beste collega’s,
De eerste studiedag hebben we het samen gehad over wat je als student nodig hebt om 
voor de klas te staan. We hebben ons georiënteerd op het concept pedagogische tact van 
Van Manen28 (2006), die zich in zijn theorie daarover in belangrijke mate baseert op het 
gedachtegoed van Langeveld (1979). De keuze voor Van Manen en Langeveld houdt tevens 
in dat we relatie (Van Manen, 2006) of omgang (Langeveld, 1979) erkennen als het fun-
dament van pedagogisch tact. Over dat fundament hebben we samen gesproken aan de 
hand van vragen als: wat is relatie, en hoe bouw je een relatie op? 
De spiegelbrief die nu voor jullie ligt, geeft inhoudelijke informatie over de tweede studie-
dag. Voor deze tweede studiedag (en dus ook in deze en de volgende spiegelbrieven) neem 
ik mijn persoonlijke ervaringen als leerkracht, lerarenopleider en onderzoeker als uit-
gangspunt29, omdat het belangrijke pedagogische momenten zijn. Ze geven je zicht op je 
eigen handelen voor de klas en je kunt verklaren waarom je doet zoals je doet. Ze leren je 
om de diepere betekenis van de alledaagse gebeurtenissen in het onderwijs te doorgron-
den. Als leerkracht en docent ontdek je wat je belangrijk vindt om aan kinderen mee te 
geven. Als onderzoeker formuleer ik in deze brief de begrippen die pedagogische tact beli-
chamen en voor mij waardevol zijn. Het blijf echter niet bij ervaringen. Zoals ik in de vorige 
brief al heb aangekondigd, koppel ik de ervaringen aan de theorie van Van Manen (2006) 
en Langeveld (1979), teneinde mij bewust te worden van het concept pedagogische tact.
28  Van Manen wordt geboren en groeit op in Hilversum. Hij rondt daar de Pedagogische Academie af en behaalt zijn be-
voegdheid voor het geven van Engels. In 1967 immigreert hij naar Canada. Verschillende jaren doceert hij aan de 
Edmonton Public Schools. Na het behalen van zijn Master, promoveert hij in 1973 aan de Onderwijsfaculteit van de 
Universiteit van Alberta in Edmonton. In 1973 krijgt Van Manen de Canadese nationaliteit.  
Van Manen (2006) start de ontwikkeling van het concept Pedagogische Tact, vanuit de alledaagse praktijk. In het telefoon-
gesprek geeft hij aan dat tact gestalte krijgt in zijn eerste jaren in het onderwijs. Hij merkt dat hij voortdurend moet beslis-
sen, zoals Schön (1983) dat naar voren haalt in zijn reflection in action. Dat gaat bijna automatisch. Zodra je een stap in de 
klas zet, begint het. Van Manen vindt hiervoor het begrip ‘tact’. Voor hem is dat het beste woord. Het is als thoughtfullness: 
tact in het moment, weten wat je moet doen. Waar hij eerst denkt dat dit een nieuw begrip in de pedagogiek is, komt hij 
er later achter dat Muth (1982) eerder over pedagogische tact heeft geschreven. Nog veel eerder heeft Herbart één le-
zing aan pedagogische tact gewijd. Hij wordt echter vooral gezien als belangrijk voor de didactische ontwikkeling van het 
onderwijs.  
In het onderzoek van Van Manen staat de omgang tussen leerkrachten en kinderen centraal. Volgens hem is in de kern – 
de omgang tussen volwassenen en kinderen – niet zo rationeel. De vraag is hoe ervaren kinderen de omgang met vol-
wassenen? Wat ervaren zij als tactvol? Hoe kun je die ervaringen begrijpen? 
 Van Manen heeft zijn onderzoek in vier fasen vormgegeven: van de ontwikkeling van een fenomenologische onderzoeks-
methode, de betekenis van een pedagogische relatie en tact, thema’s van identiteit in de ervaringen met geheimhouding 
en herkenning tot de fenomenologie van schrijven. Van Manen geeft nu lezingen met de titel Phenomenological Research 
and Writing. Verder werkt hij aan verscheidene boeken over fenomenologische methodes en pedagogiek als een ethi-
sche praktijk.
29 Dit markeert de rollen van waaruit ik de brieven beschrijf.
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Mijn persoonlijke ervaring met Hans
Deze brief begint met het verhaal van Hans en schrijf ik vanuit de rol van leerkracht. Zijn 
verhaal geeft voor mij het belang van pedagogische tact weer en zet een reflectie in gang 
over de waarden die ik in mijn handelen als leerkracht naar voren wil brengen. Pedagogisch 
tactvol handelen is voor mij recht doen als een morele oriëntatie, door in een relatie met 
een kind hem of haar te erkennen. Dat gebeurt door een praktische wijsheid, waarin de 
leerkracht haar verantwoordelijkheid voor elk kind gestalte geeft en manifest maakt. 
De focus in deze ervaring ligt op relatie en praktische wijsheid. Aan het eind van deze brief 
licht ik met behulp van de theorie van Van Manen en Langeveld toe hoe zij deze begrippen 
beschouwen en verbind ik deze begrippen met de praktijk, door aspecten te voorzien van 
illustraties uit de gesprekken die ik heb gevoerd met de leerkrachten. Hiermee benadruk 
ik het fenomenologisch karakter van mijn onderzoek. Ten slotte kijk ik kritisch naar de 
definiëring van de begrippen relatie en praktische wijsheid. 
Collega’s, ik wil benadrukken dat mijn reflecties maar een deel van de werkelijkheid zijn: 
ze laten zien hoe ik aspecten in het onderwijs ervaar, erover nadenk en handel. De reflecties 
kunnen ook tot ander handelen leiden. Daarover gaan we in dialoog.
	Hans heeft een verhaal dat me raakt, een verhaal waar ik wat mee moet. 
Hans heeft een visuele beperking. Hij vertelt mij over zijn ervaringen in het reguliere basisonderwijs. Daar 
wordt hij als een bijzonder kind gezien. ‘Eigenlijk wordt er continue gevraagd of het lukt. Aan mij wordt meer om 
een bevestiging gevraagd dan aan de andere kinderen om mij heen.’30 
Hij kiest voorzichtig zijn woorden. Ik zie hem denken. In ons gesprek ontstaat er bij Hans reflectie. Soms ver-
wondert hij zich, geeft aan dat hij bij zijn ervaringen in het basisonderwijs nog nooit zo stil heeft gestaan. Hij 
heeft broers en een zus met dezelfde beperking. Het ‘hoofdprobleem’ is door zijn oudere broer al voor hem uit 
de weg geruimd: leerkrachten hebben ervaring opgedaan met zijn visuele beperking. Ze reageren anders op 
hem dan op zijn broer, die als eerste met deze beperking de school binnenkwam. Hij heeft eigenlijk niet hoeven 
vechten om iets voor elkaar te krijgen. Bij zijn broer schoot de leerkracht nog in de verdediging toen hun vader 
tijdens een tienminutengesprek zei dat de lijn voor het prikken wel wat dikker mocht, omdat zijn zoon anders 
die lijn niet kon zien. Hans geeft aan dat het goed is om naar een ervaringsdeskundige te luisteren. 
In de klas probeert hij zich zo gewoon mogelijk te gedragen. ‘Om maar te voorkomen dat ik een heel circus om 
mij heen krijg… heb ik, denk ik, redelijk wat afweermechanismes ontwikkeld om maar te zorgen dat mijn be-
perking er eigenlijk niet zou zijn, zodat mensen niet zeggen: ’Wat is er toch met die jongen, of zo.’ Halverwege 
30 Fragment uit het vooronderzoek naar vier studenten met een beperking. Vier studenten, drie jongens en één meisje, heb 
ik in een gesprek gevraagd naar hun ervaringen in het reguliere basisonderwijs. Dit vooronderzoek heb ik gedaan van-
wege de huidige plannen rondom het ‘passend onderwijs’. Ik wilde onderzoeken of het passend onderwijs voor het kind 
met een beperking daadwerkelijk een gewenste oplossing is. Dit beschouw ik echter als een vooronderzoek, omdat on-
dertussen de focus in mijn onderzoek richting de leerkracht verschoof. 
 Het betrof gesprekken met Hans die een visuele beperking heeft, Frans die een combinatie heeft van ADHD, PDD-NOS 
en faalangst, Maaike met dyslexie, en Ward die geboren is met een longafwijking en tijdens de basisschoolperiode veel in 
het ziekenhuis heeft gelegen. Deze gesprekken heb ik uitgewerkt tot een transcript. De transcripten heb ik laten lezen 
door de studenten. Ik heb de transcripten geanonimiseerd door de echte namen van de studenten te vervangen door 
een fictieve naam. 
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de basisschoolperiode erkent hij voor zichzelf, dat hij iets heeft wat anderen niet hebben. Zijn acceptatieproces 
wordt in gang gezet. Dat proces is vertraagd, doordat hij een gemakkelijk pispaaltje is. Hans geeft aan dat het 
hem niet zoveel kan schelen, maar dat het, als je jong bent, wel wat met je doet. De binding met de andere 
kinderen is beter wanneer je niet wordt uitgescholden. Als ze je uitschelden kun je je medeleerlingen niet ver-
trouwen. Je vraagt je dan af: ‘Vind je me wel aardig… of vind je me wel leuk? Of dat soort dingen. Waardoor ik 
niet echt veel contact had met mijn klasgenoten.’ 
En dan creëert het schoolfeest aan het eind van het jaar (dat door de klas zelf en in samenwerking wordt 
voorbereid) een soort band: ‘Juist door het feest ik heb ik met een bepaald persoon, die mij eerst heeft gebruikt 
als pispaaltje, contact gekregen en heel veel leuke dingen gedaan. Ik heb eigenlijk een hele vriendschappelijke 
relatie opgebouwd in een paar dagen. Echt, dat je gaat spelen. Dat je veel dingen op school doet, dat je veel 
meer samen doet en zo.’ 
Hans geeft aan dat de setting van de groep bepalend is. Hij heeft ervaren dat kinderen in de groep in principe 
beïnvloed worden door het groepje waarin ze zitten. In een andere setting hoeft een kind zich niet beter voor 
te doen of mee te doen om zich maar bij het groepje aan te kunnen blijven sluiten. Waar kinderen in de groep 
heel afstandelijk en wat agressief kunnen overkomen naar Hans, zijn het individueel heel aardige en gezellige 
kinderen. Hans wil gewoon behandeld worden als een kind. Niet dat betuttelende. Doordat ze je behandelen 
als een gewoon kind, hebben ze je in principe geaccepteerd. Dat is waar het om gaat.
Door het verhaal van Hans dringt tot mij door hoe belangrijk het handelen van de leer-
kracht in het basisonderwijs is: haar gedrag is heel bepalend voor het welbevinden van alle 
kinderen in de klas, maar in het bijzonder voor kinderen als Hans. Uit het gesprek met 
hem kom ik tot de volgende reflectie:
Ik zie Hans voor mij, zittend in mijn eigen klas, en stel me voor hoe ik hem in mijn klas 
recht zou doen. Dat ‘recht doen’ is als een morele oriëntatie. Ik beschouw het als mijn 
verantwoordelijkheid om de kinderen in mijn klas – en in het bijzonder Hans – te begelei-
den op hun weg naar volwassenheid. Het is maar een klein stukje van die reis naar de vol-
wassenheid, maar ondertussen ook een belangrijke vormende periode. In mijn begeleiding 
komen vanuit mijn taakstelling belangrijke waarden naar voren, die een afspiegeling zijn 
van mijn levensethos. Het zijn de waarden die ik belangrijk vind om voor te leven aan 
kinderen, jongeren en volwassenen. 
Dat begint met relatie. Het fundament van mijn onderwijs ligt in de relatie met Hans. In 
het vormen van die relatie onderzoek ik wie Hans is en wat hij van mij nodig heeft. Onze 
relatie is een verbinding tussen hem en mijzelf, maar ook tussen hem, mijzelf en de groep. 
Zodra de kinderen in mijn groep –en dat geldt vanzelfsprekend voor alle kinderen – mer-
ken dat ik een band met Hans heb opgebouwd, krijgt Hans een andere positie in de groep. 
Voor kinderen is het belangrijk om die erkenning te voelen. De erkenning van de leer-
kracht bevestigt het gezag van de leerkracht in de groep en ondersteunt de positie van 
Hans in de groep. In die erkenning zit een deel van mijn morele oriëntatie: gezien worden. 
Ik doe Hans recht door hem te zien of doordat ik bevorder dat ook de andere kinderen hem 
zien. Hans vertelt in zijn verhaal dat hij een spreekbeurt heeft gehouden over zijn visuele 
beperking. Dit is een manier van hem om zichzelf te laten zien. Maar dat gezien worden 
gebeurt juist niet alleen in de openbaarheid. Het zit in kleine dingen als die dikke lijn teke-
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nen of de woorden van de spellingles uitvergroten, Hans een plek in de kring geven die 
vanuit zijn perspectief comfortabel is. 
De relatie met Hans plaats ik in het bredere perspectief van het onderwijs. Wat heeft het 
onderwijs hem te bieden op weg naar volwassenheid en wat heeft hij daarin specifiek no-
dig? Ik houd rekening met wat hij nodig heeft in de reken- en taallessen, maar het echte 
‘rekening houden met’ gebeurt voor mij als leerkracht meer in de lessen en situaties daar 
omheen. Hans wordt zich er bijvoorbeeld halverwege de basisschoolperiode van bewust 
dat hij anders is. Dat markeert tevens het begin van een acceptatieproces dat hem veel 
energie kost. Het is voor Hans belangrijk dat ik hier aandacht aan besteed. Hier wordt een 
praktische wijsheid van mij verwacht. Hans’ acceptatieproces bespreek ik niet direct en 
opzichtig, maar indirect door de verhalen die ik in de klas vertel, door hem samen te laten 
werken, door samen te praten over de definitie en betekenis van ‘anders zijn’. Dit is niet 
alleen voor Hans belangrijk, maar voor alle kinderen. Hiermee doe je recht aan zijn angst 
om buiten de boot te vallen. Het heeft maatschappelijke waarde. Het gaat hier om dat deel 
van mijn morele oriëntatie dat zich direct verbindt met mijn levenshouding. Van die le-
venshouding wil ik kinderen deelgenoot maken. Ik wil ze van deze levenshouding bewust 
maken om ze vervolgens de ruimte te geven hun eigen positie te laten kiezen. De waarde 
die hierin een rol speelt is zelfacceptatie. Dat is als ‘heb uw naaste lief als u zelf’. Vanuit een 
eigen levenshouding bouw je en geef je ruimte. Je bouwt aan een ontwikkeling, aan de re-
latie met een ander. Je leert kinderen verantwoordelijkheid, geeft ze verantwoordelijk-
heid. Je ontdekt een richting: je voelt wat voor jou belangrijk is, maar ook wat voor het 
kind belangrijk is. Hans heeft dat door vallen en opstaan ontdekt. Hij heeft de eerste jaren 
in het reguliere basisonderwijs gezeten, waarna hij in groep vier naar de LOM-school31 is 
gegaan en vervolgens naar het voortgezet speciaal onderwijs. 
In het verhaal van Hans wordt de groep aan het einde van het schooljaar voor een taak 
gesteld: de kinderen moeten samen de voorbereiding voor het schoolfeest treffen. 
Hierdoor breekt de sfeer. Terwijl het daarvoor voor Hans moeilijk was om zich te verbin-
den met andere kinderen, doorbreekt dat gevoel zich door de gezamenlijke voorbereiding 
op het schoolfeest en wordt geheeld. Het laat zien wat er gebeurt wanneer het systeem van 
de klas opgeschud wordt, wanneer kinderen zich losmaken uit bestaande groepjes en met 
anderen samenwerken. Er ontstaat een andere dynamiek, waarin er ruimte kan zijn voor 
ontmoeting tussen de pestkop en de gepeste. 
Hans vertelt niets over de intenties van de leerkracht, maar ik kan me voorstellen dat dit 
een jaarlijks terugkerend fenomeen is. En de intentie van de leerkracht is wel degelijk be-
langrijk. Zij moet zicht hebben op de groepsdynamiek en daarin lijnen kunnen uitzetten. 
Die lijnen hoeven weliswaar niet direct zichtbaar te zijn, maar ze moeten wel de verhou-
dingen telkens weer overhoop halen. De leerkracht kan zien wat een kind ten opzichte van 
31 LOM staat voor Leer- en Opvoedings-Moeilijkheden. Dat is een schooltype dat samen met het MLK (Moeilijk Lerende 
Kinderen) is opgegaan in het speciaal basisonderwijs. 
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de groep nodig heeft, en elk kind de gelegenheid geven zich ten opzichte van de ander op-
nieuw te positioneren. Hierdoor ontwikkelt de groep een bepaalde weerbaarheid. 
Collega’s, in de ervaring met Hans vallen vooral twee begrippen op: relatie en praktische 
wijsheid. Hieronder zet ik deze begrippen uiteen vanuit mijn rol als onderzoeker, zodat je 
meer zicht krijgt op de betekenis die Van Manen aan deze begrippen geeft. Sommige as-
pecten illustreer ik met de ervaringen van de leerkrachten. Zij maken op dat moment 
vanuit de praktijk duidelijk wat in de theorie bedoeld wordt. Af en toe zal ik een ervaring 
van een leerkracht vaker gebruiken. Deze is dan in de context van waarde en voegt voor 
een goed verstaan iets toe. Verder voeg ik aan het begrip relatie de theorie van Langeveld 
toe, op wiens werk Van Manen zich baseert. Langevelds theorie over omgang wend ik aan 
om het begrip relatie te verdiepen.
De (pedagogische) relatie 
Van Manen en Langeveld zien beiden de pedagogische relatie als een fundament van de 
opvoeding. In dat fundament leert een kind zich moreel te oriënteren, en die morele oriën-
tatie krijgt gestalte door het opvoedingsgezag (Langeveld, 1979) of het intentioneel han-
delen (Van Manen, 2006) van de opvoeder en de leerkracht. Het uiteindelijke doel van de 
omgang en daarmee van de opvoeding is de zelfverantwoordelijke zelfbepaling van het 
kind. Het kind kan daarmee als volwassene functioneren en zelfstandig beslissingen ne-
men over zijn leven.
Intentioneel handelen (Van Manen)
Niet relatie, maar pedagogische relatie is een fundamenteel begrip in het werk van Van 
Manen. Relatie verbindt hij met de opvoeding en meer specifiek met een relatie tussen een 
volwassene en een kind: ‘Pedagogy is something that was and is at the very core of the 
adult’s relationship to the child.’ (Van Manen, 2006, p. 37) De opvoedingsrelatie is geen 
gelijkwaardige verhouding tussen kinderen of volwassenen. Opvoeding ontstaat in een 
ongelijkwaardigheid, die verklaard wordt door het verschil in kennis en ervaringen tussen 
volwassene en kind. Maar het volgende citaat laat zien dat in de opvoedingsrelatie de vol-
wassene er wel op gericht is het kind in een proces van volwassen worden te brengen, en 
daarmee tot het opheffen van die ongelijkwaardigheid: 
 ‘The pedagogical relation is an intentional relationship between an adult and a child, in 
 which the adult’s dedication and intentions are the child’s mature adulthood. It is a re- 
 lation oriented toward the personal development of the child. This means that the pe- 
 dagogue needs to be able to see the present situation and experiences of the child and 
 value them for what they contain; and the pedagogue needs to be able to anticipate the 
 moment when the child can participate in the culture with fuller self-responsibility.’ 
 (Ibidum, p. 75)
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Maar niet alle opvoedingsrelaties zijn daadwerkelijk pedagogische relaties. Sommige 
ouders zijn incapabel. Dat laten ze zien door bijvoorbeeld hun kinderen te negeren of zelfs 
misbruik te maken van de kinderen die aan hen toevertrouwd zijn. Andere ouders hebben 
alleen oog voor hun eigen persoonlijke ontwikkeling of hun eigen carrière. Weer andere 
ouders kunnen niet omgaan met stress en laten dat in belangrijke mate aan hun kinderen 
merken. 
Net als ouders kunnen ook leerkrachten momenten hebben die niet getuigen van een pe-
dagogische relatie. Dat komt naar voren in de volgende ervaringen:
Ach, dan kan hij een beetje nonchalant doen. Hij doet het wel. Hij gaat op de gang zitten. Dan kom 
ik: ‘Nou ga je weer naar binnen. Ik ga je het niet uitleggen. Nou wil ik echt niks meer van jou merken.’ 
Ik was ook met een toets bezig in groep 3. Dat was het nog meer. Ik was met die rekentoets bezig 
die ik net ingevoerd heb en dan moet ik die kinderen van groep 3 om de beurt een som uitleggen. 
Groep 4 moet dan heel stil bezig zijn. Dat weten ze ook wel. Iedereen zit in een toets opstelling. 
Dat is zo duidelijk. (Gesprek VIII, citaat I)
Hieronder enkele voorbeelden waarin een leerkracht er niet is voor het kind.
- Nou, wat ik kenmerkend vind van zijn gedrag, wanneer zij dan pakkertje spelen. Als er een ander 
kind is dan doet hij heel actief mee. Op het moment dat hij degene is die dan gepakt moet worden, 
dan gaat hij naar mij toe. Terwijl geen enkel kind ooit bij mijn gaat schuilen of veiligheid zoekt. Dat 
doet hij alleen. Als ik dan daar mijn mening over mag geven dat vind ik dat gewoon flauw. Ik denk 
als ik dan een kind was en zou ik dat de hele tijd zien dan zou ik ook niet denken: hé, ik wil graag bij 
jou spelen, want zodra jij aan de beurt bent ga je toch naar meester. 
– Wat doe jij dan?
– Ik zeg dan dat hij niet bij mij moet staan en dat hij verder moet gaan spelen. Ik houd er niet van 
dat hij mij de hele tijd opzoekt omdat ik in de pauze ook meestal mijn rustmoment heb. (Gesprek 
XI, citaat I)
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Dat was een paar maanden geleden. Een van mijn laatste schoolweken. Dat vriendinnetje was net 
van school gegaan. Ze komt bij mij in de pauze en ze zegt: ‘Ik mag niet meespelen van die en die en 
die (die zitten bij haar in de klas).’ Ik loop met haar naar die meiden. Zij zeggen: ‘Ja maar…wij willen 
niet altijd met Marissa. Want wij willen ook weleens met z’n drieën spelen.’ Ze betrekken haar er 
ook heel vaak bij. Dus Marissa wil meedoen, maar zij willen dat niet. Maar ja, ik wil eigenlijk altijd 
iedereen gelukkig zien. Ik kan me dat voorstellen van die meiden. Zij vertelt aan mij: ‘Meester die 
zegt dat ik op die dagen wel mee mag spelen en op die dagen niet mee mag spelen. Wat ik ook al zo 
zielig vind, dat zij al zo moet onderhandelen over het meespelen. Dus ik laat die meiden even voor 
wat ze zijn. Ik laat Marissa even, maar ik loop met haar mee naar de meiden van groep 5 bij mij uit 
de klas. En vraag aan die meiden: ‘Goh, mag Marissa met jullie meedoen. Ze heeft even niemand om 
mee te spelen.’ Die meiden die hebben daar ook niet zoveel zin, maar ze zeggen: ze mag met ons 
meedoen. Eigenlijk heeft Marissa daar ook niet zoveel zin in. Want ze wil met die andere meiden 
touwtje springen. Ze wil ook eigenlijk ook niet met hen meedoen. Uiteindelijk loop ik weg. Ik ben 
niet op de wereld om haar gelukkig te maken, zeg maar. (Gesprek IX, citaat I)
De leerkracht uit het laatste voorbeeld toont haar gevoel: ze heeft medelijden met het kind 
en wil haar gelukkig maken. Ze weet echter niet hoe ze dat moet doen. Die handelingsver-
legenheid leidt tot relativering van haar rol in de pedagogische relatie: ‘Ik ben er niet om 
haar gelukkig te maken.’
Persoonlijk, intentioneel en interpretatief (Van Manen)
Deze relatie tussen leerkracht en kind kan niet getraind of gedirigeerd worden – die bouw 
je op via die aspecten die Van Manen benoemt als kenmerkend voor de pedagogische rela-
tie: een persoonlijke relatie met het kind, intentionele handelingen van de leerkracht en 
de interpretatie van de situatie (Van Manen, 2006). Hieronder volgt van elk van deze drie 
aspecten een voorbeeld, te beginnen met fragment waarin de leerkracht vormgeeft aan de 
persoonlijke relatie met het kind. 
Die eerste negen week zaten we in een apart hokje. Daar zaten wij ook om geen uitzonde-
ringspositie te krijgen. Maar in principe was het puur om gewoon te praten. (Gesprek VI, citaat 
II)
Het voorbeeld op de volgende pagina laat zien dat het intentionele van een pedagogische 
relatie dubbelgericht is: je geeft om het kind zoals het is en je geeft om het kind in het per-
spectief van wat het kan worden. (Van Manen, 2014, p. 122) 
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Nou IQ. Denk ik weleens: wat is haar vermogen? Ik twijfel weleens aan haar. Nou, ik maak me wel-
eens zorgen om haar welbevinden. Hoe blij is ze met zichzelf? Ze heeft een negatief zelfbeeld. Dat 
is aan de ene kant kun je zeggen logisch. Als je dan ook aan de instructietafel moet. In haar praten, 
denk ik wel eens van, nou ja, ik weet dat er in de familie wat psychische problemen zitten. Dat voel 
ik bij haar ook wel. Die genen zijn volgens mij doorgegeven. Aan die zus vond ik dat helemaal niet. 
Wisselende stemmingen. De ene dag, dansjes bedenken, liedjes bedenken. Je bent zo creatief. Maak 
wat van die kwaliteit, doe daar iets mee. Aan de andere kant kan ze ook heeeeel negatief zijn. Alles 
is negatief. Alles is stom. Denk ik aan die wisselende stemmingen weleens. Daar maak ik me weleens 
zorgen over: waar gaat dit naartoe. Als ze puber is, volwassen. Ik weet dat moeder manisch depres-
sief is en ik denk bij haar weleens… dat zou weleens. (Gesprek X, citaat I)
Het interpreteren van de situatie wil zeggen dat de leerkracht in staat is de huidige situatie 
en de ervaringen van het kind te interpreteren en te begrijpen. In dat begrijpen grijp je het 
moment om het kind een stap verder te brengen in de deelname aan de cultuur. (Van 
Manen, 2014, p. 122)
Het grappige is, dat ze ’s ochtends de klas binnenkomt en al naar mij toekomt. Dat ze dan nog even 
wat wil vertellen of even wat wil zeggen. Dat kan iets heel positiefs zijn. Ook al kan de mopperpet 
opstaan. Dat eerst die mopperknop opengaat. Dan moet ik iedere dag even zeggen: je moet ook 
even je jas in de ladentas doen. Die stappen die gaan nu iets beter. Die komen moeizaam zelf op 
gang. Als je binnenkomt: ga je eerst zitten. Die stappen, dat is nog een hele klus om haar dat direct 
te laten doen. Dus ik stuur haar ook weleens: ‘Nou, je weet eerst dit terug ophangen en daarna kun 
je nog even bij mij komen om iets te zeggen als het nu heel belangrijk is. Ik vraag ook weleens: ‘Is 
het nu heel belangrijk of kan het straks even?’ Daar kan ze prima een keuze in maken. (Gesprek X, 
citaat II)
Soms blijkt het moeilijk om een kind te geven wat het vanuit het perspectief van de leer-
kracht nodig heeft:
Dan staat er een kind in de weg…Ze loopt uit de klas. Ze loopt in de gang. Dan is het voor haar een 
enorme hoeveelheid van kinderen. Ze moet haar jas pakken. Het gaat allemaal heel langzaam. Hoe 
ze dat doet. Dan staat er een kind in de weg en dan wordt dat kind geduwd of geschopt, geslagen 
soms, Iets snels. Knijpen doet ze alleen wanneer ze echt heel boos is. Maar … dan is het ‘baf’. En dan 
moet je dat oplossen. Ze heeft niet door wat ze door wat haar aandeel in de zaak is. Dat is eigenlijk 
altijd natuurlijk het probleem van de ander. Wat als gevolg heeft dat ik Marissa moet uitleggen dat 
het niet kan. Maar dat andere kind ook weer dat Marissa het ook niet altijd kan helpen. Wat als ge-
volg heeft dat ik Marissa moet uitleggen dat het niet kan. Maar dat andere kind ook weer dat 
Marissa het ook niet altijd kan helpen en soms ook de bijbehorende ouders. (Gesprek IX, citaat II)
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Pedagogische tact 
In de pedagogische relatie tussen volwassene en kind richt de volwassene zich op de per-
soonlijke ontwikkeling van het kind om het tot volwassenheid te brengen. Dat betekent 
dat de pedagogiek in staat moet zijn om te bepalen welke waarden de situatie en de erva-
ringen van het kind kunnen bevatten, zodat er in de opvoeding geanticipeerd kan worden 
om het kind tot zelfverantwoordelijkheid te brengen, waardoor hij kan participeren in de 
maatschappij. Van Manen gebruikt hiervoor het eerder genoemde begrip pedagogische 
tact: ‘Pedagogical tact is an expression of the responsibility with which we are charged in 
protecting, educating, and helping children grow.’ (Van Manen, 2006, p. 128)
Opvoedingsgezag en omgang bij Langeveld
Ook voor Langeveld (1979) is de pedagogische relatie een belangrijk begrip in het ver-
schijnsel opvoeding. Kenmerkend voor de pedagogische relatie is volgens hem dat deze 
relatie erop gericht is zichzelf op te heffen: de pedagogische relatie is gericht op het ont-
wikkelen van zelfstandigheid en mondigheid bij het kind en worden tijdens deze relatie 
bevorderd, zodanig dat er zodra het doel bereikt is een einde komt aan een pedagogische 
relatie. 
Om die zelfstandigheid en mondigheid te kunnen bevorderen, zijn twee dingen nodig: 
omgang en opvoedingsgezag. In de omgang hoeft er niet altijd sprake te zijn van opvoeden, 
maar de omgang kan wel elk moment in opvoeden ‘omslaan’ (Langeveld, 1979), en zonder 
omgang kan er geen sprake zijn van opvoedingsgezag. De omgang is hiermee een zoge-
naamd pedagogisch gepreformeerd veld. 
Opvoedingsgezag wil zeggen dat de opvoeder weet welk doel ze voor ogen heeft en met 
welke middelen zij dat doel wil bereiken. Opvoedingsgezag oefent de leerkracht dan ook 
niet uit ten dienste van een opvoedingsdoel. Langeveld verwoordt dat als volgt:
 ‘Hier zien we gezag zich voortdurend vormen door de bereidheid zich te motiveren, 
 door de intentie in het belang van de gezagsvolgeling te handelen door de bereidheid de 
 motivering te laten verwerken, door de aan het kind gelaten vrijheid – naar evenredig- 
 heid van het vermogen zichzelf een oordeel te vormen.’ 
 (Langeveld, 1979, p. 50) 
Dit noemt Langeveld intentioneel handelen.
Omgang als voorwaarde voor opvoedingsgezag
Behalve dat de omgang plotseling in opvoeden kan omslaan, kan het kind in diezelfde 
omgang de vrijheid ervaren om zelf dingen te ontdekken en te leren. In de woorden van 
Langeveld (1979, p. 42): ‘De omgang schept voor het kind de gelegenheid zichzelf te zijn en 
te worden.’ De omgang speelt zich dan af in een ruimere context dan puur de relatie opvoe-
der-kind, namelijk in het natuurlijk milieu van het kind. Het kind doet in deze omgang zijn 
mensenkennis op en zijn inzicht in sociale verhoudingen, maakt kennis met de natuur en 
ervaart zijn eerste artefacten. Hij ontwikkelt daarmee ook kennis over zichzelf en de we-
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reld. Dat wil niet zeggen dat dit zich buiten de opvoeder om voltrekt: de opvoeder biedt 
het kind hierbij leiding en de veiligheid van een verzorgende en beschermende relatie. 
Deze beschermende relatie spreekt uit de volgende citaten:
Dus als ze dan ineens onder de rekenles ging staan en begon te krijsen, dan zei ik van: ‘Nou, nou 
moet je ophouden zo gek te doen. Ophouden met huilen, gewoon zitten en rekenen.’ En dan kon 
ze dus ook van het ene op andere moment stoppen. En dan keek ze me aan. Kon ze echt, van echt 
van krijsen naar … en dan zei ze ‘oké’ en dan ging ze aan de slag. (Gesprek VII, citaat III)
En aan het begin van het jaar is ze een keer weggelopen van huis. En dat was op een donderdag-
ochtend. Dus toen had ik RT, dus toen stond ik niet voor de klas, dan staat mijn duo voor de klas. 
Toen ging op een gegeven moment de telefoon. 10 voor negen. ‘Is ze al op school?’ Ik zei: ‘Nee. Hoe 
laat is ze van huis gegaan?’ ‘Kwart over 8.’ Moeder was boos op haar geweest. En ze moest met 
haar zus naar school fietsen. Ze wilde niet, want ze wilde een ander weggetje. Haar zus wilde een 
ander weggetje. Die weg moesten ze altijd. Die zus is heel braaf, die doet alles wat papa en mama 
zeggen. Maar zij is iemand: ze kunnen nog zoveel zeggen, maar ik ga dat pad in. Toen dacht ze: Ik ga 
even toeren. We maakten ons heel veel zorgen op school. Zit ze op de wc opgesloten, want dat 
kon ze ook nog weleens doen als ze boos was.  Alles… overal gezocht. 
Komt madam hier om 10 voor negen aangelopen. Goh, ik zei: ‘Ik ben nog nooit zo blij geweest dat 
ik een kind weer zag aan komen lopen. Dus ik heb ook echt zo gedaan, ik zei: ‘Wil je dat nooooit 
meer doen? Als je boos bent op je moeder en boos op je zus en je moet naar school, ga je altijd 
naar school. Dan ben je op school nog maar even boos. Maar je komt altijd op school.’
Dus dat was ook eigenlijk ook wel een moment denk ik. Het is daarna ook nooit weer gebeurd. 
Ze was er ook echt wel van geschrokken. De boodschap was wel duidelijk. Je gaat mama bellen, 
dit kan niet zo. Toen heb ik hier nog met haar gesproken. Het RT kindje snel naar de klas gestuurd. 
Die ruimte had ik ook. Dat kun je niet doen als je voor de klas staat, want dat denk je: oe, ik moet 
even…… Aai, aai, ik ben blij dat je er bent. Dat is op zich ook wel een goed moment geweest. 
(Gesprek X, citaat III)
Ouders eisen met de verzorging en bescherming een natuurlijk gezag op en scheppen van 
daaruit orde door bijvoorbeeld discipline en structuur. Omgekeerd ontwikkelt zich vanuit 
deze veiligheid bij het kind een natuurlijke gezagsaanvaarding die gezagsordening: het 
kind krijgt zicht op verhoudingen tussen mensen. 
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Als je ’s ochtends iets boos hebt meegemaakt, dan kom je direct op school en dan mag je dat aan 
mij vertellen.’ Dat was dan de afspraak dat ze dat ging doen. In het begin heb ik het nog wel gehad, 
dat ze iets aan mij kwam vertellen. Vaak waren het van die mopperdingetjes thuis. Dan was de druk 
van de ketel. Bij haar is het wel zo’n bal (geeft met haar handen de grootte van een strandbal aan). 
Ik heb denk ik wel twintig minuten met haar gesproken, hier. Want ik denk, ik kan haar ook niet zo 
naar de klas sturen. Ze was ook niet aan het huilen. Ze was wel onder de indruk. Dat kon ik wel 
zien. Maar ik kon wel goed met haar praten. Ik had wel het idee dat het aankwam. Ik kreeg ook wel 
respons. Nou ja, de rangen en de standen thuis nog eens besproken. Van nou ja, soms moet je 
luisteren naar de iets oudere. Dan ben jij wel de jongste, daar moet je naar luisteren. Dit doe je 
nooit weer. En ja…ik heb wel het idee dat dit een goed moment is geweest. Voor haar ook weer 
een stukje veiligheid. Dat hoop ik ook altijd maar te geven. Dat je niet heel boos wordt op dat 
moment, dat het kind er is. Wat doe je hier? Maar wel dat de boodschap duidelijk is. Dit moet je 
gewoon niet doen. En dat nam ze ook wel aan. (Gesprek X, citaat IV)
Hieruit blijkt hoe het gezag van de leerkracht door het kind aanvaard is. Het kind gaat in 
op het appèl van de leerkracht en komt met de mopperdingetjes bij de juf. De leerkracht 
geeft het kind dat was weggelopen ook inzicht in de verhoudingen tussen mensen: ‘Van 
nou ja, soms moet je luisteren naar de iets oudere.’
In de omgang is sprake van een temporele ordening waarin de vrijheid van het kind langza-
merhand toeneemt. De omgang beweegt zich in een sfeer tussen vrijheid en saamgebon-
denheid. (Langeveld, 1979, p. 43) De opvoeder kent immers de afhankelijkheid van het 
kind, maar honoreert ook de drang van het kind om zelf iemand te zijn. In de ruimte tussen 
deze beide polen neemt de opvoeder het initiatief en geeft zij het kind die mate van initiatief 
die past bij het kind en de situatie. Van het kind kan aanvankelijk nog geen initiatief ver-
wacht worden. Als de opvoeder dan geen initiatief neemt, is er sprake van verwaarlozing. 
De opvoeder grijpt in waar nodig en begeleidt het kind in zijn proces naar zelfwording vanuit 
een door haar gecreëerde ‘saamgebondenheid’ die het kind leert omgaan met vrijheid. 
Langeveld benoemt enkele factoren die van invloed zijn op de kwaliteit van de omgang. 
Op de eerste plaats wijst Langeveld (1979, p. 43) op de noodzaak om in de omgang een 
zodanige balans aan te brengen dat de vertrouwensverhouding gewaarborgd blijft. De 
omgang is voorwaardelijk voor de opvoedingsrelatie, maar Langeveld wijst erop dat het 
ook een ‘uitermate gevaarlijk opvoedingsmoment [kan] zijn’, omdat de volwassene in 
verschillende situaties de omgangssituatie in een opvoedingssituatie kan veranderen, 
met alle risico’s van dien. Als hij dat doet, is het belangrijk dat hij de situatie niet zozeer 
verandert dat het de vertrouwensverhouding tussen opvoeder en kind ondermijnt die, 
zoals Langeveld het noemt, de technische voorwaarde van de opvoeding is. 
Op de tweede plaats benadrukt hij (Ibidem, p. 49) dat in de omgang tussen volwassene en 
het kind taal elementair is. De taal neemt gedeeltelijk de plaats in van onmiddellijke licha-
melijke contacten (1979/2, p. 59) en biedt relatievorming, wereldbeeldvorming en orde-
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ningsvormen tegenover de lichamelijke ordening van: aanraking-inlijving, dichtbij-warm, 
dichtbij-pakken, dichtbij-bereikbaar. Wanneer er in die ontmoeting weinig of een onver-
mogen aan taal ervaren wordt, komt de fundering van het opvoedingsgezag in gevaar. Bij 
een kind treedt dan ongehoorzaamheid op: het regeert bokkig, gedraagt zich tiranniek of 
is onbenaderbaar. 
En ten slotte brengt Langeveld (1979, p. 50) expliciet naar voren dat onnodige en dispro-
portionele hardheid – in welke vorm dan ook – in de opvoeding een ernstige fout is waar-
mee de opvoeder (in een eerste groeifase) de vertrouwensrelatie ondermijnt en mogelijk 
ook de gehoorzaamheid van het kind. Drift is een voorbeeld van onnodige hardheid, maar 
overmatig gebruik van taal in de vorm van te veel toelichting op het opvoedend handelen 
zijn ook vormen van hardheid en bedreigen eveneens het op voedingsgezag. 
Morele oriëntatie (Langeveld)
Langeveld (1979) onderstreept dat de opvoeder in de omgang met het kind niet moralise-
rend moet handelen (in de zin dat hij het kind niet zijn eigen waarden zonder toelichting 
oplegt), maar het kind wel moet leiden in een waardeverwezenlijking die hij de zedelijke 
opvoeding of een morele oriëntatie32 noemt. Dit houdt in dat opvoeder en opvoedeling in 
relatie staan en de opvoeder de intentie heeft in het belang van de opvoedeling te handelen. 
Dat betekent dat hij zijn waarden motiveert en bevordert dat waarden verwezenlijkt wor-
den, maar ook (naar evenredigheid) ruimte laat aan het kind om de motivatie te verwerken 
en een oordeel over de waarden te bepalen. 
 
Aan de verschillende morele waarden die in de opvoedingsrelatie verwezenlijkt worden, 
kent Langeveld een verschillend gewicht toe. De grondwaarde is het menselijk leven zelf. 
(Langeveld, 1979/2, p. 24) Daaruit vloeit enerzijds voort erkenning voor iemands eigen-
waarde als grote waardemotivering (Ibidem, p. 116), en anderzijds de tweede grote 
waardemotivering: het geweten. Ervaringen worden aangeboden en toegankelijk ge-
maakt zodat de opvoedeling ze kan beleven, ontdekken, ervan kan genieten en er eventueel 
onder kan lijden. Vooraf, na en tijdens deze ervaringen wordt er met de opvoedeling ge-
praat over ‘wat moet’, ‘wat mag’ of wat ‘wat niet mag’ (Ibidem). Voor de opvoeder is dit dus 
een kwestie van balanceren tussen deze twee waardemotiveringen. Zo ervaart de opvoe-
deling verschillende belevingsmogelijkheden. Met andere woorden: waarden in de op-
voeding worden gecreëerd door de opvoeder, die door met het kind te praten en in de 
relatie het geweten vormt. Zij leert het kind vooruit te zien op zichzelf, op dat wat hij later 
over zichzelf zou mogen zeggen. In het volgende fragment handelt de leerkracht op basis 
van de eigenwaarde die ze het kind toekent.
32 In het vervolg noem ik de zedelijke opvoeding morele oriëntatie, vanwege een beter verstaan van het begrip in ons alle-
daags taalgebruik.
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Zij vonden het nodig om een intelligentieonderzoek te gaan doen. Ik vond het niet nodig. Dus ik 
heb ook gezegd, dat gaan we niet via school doen. Want volgens mij ligt het probleem helemaal 
niet bij Aniek. Natuurlijk is zij angstig, enzovoort. Je kunt daar met hele kleine interventies heel 
veel aan doen. Dan ligt het probleem bij het systeem om haar heen, dan vooral bij haar ouders. 
Dus ik vind het eigenlijk niet nodig om haar te onderzoeken, terwijl het probleem ergens anders 
ligt. (Gesprek VII, citaat IV)
In fragment hieronder leert het kind zijn eigenwaarde ervaren door de gesprekken die hij 
met de leerkracht voert.
Ik vond het heel waardevol. Hij kon duidelijk zijn ei kwijt, waar hij het verder niet zo kwijt kon. Ik 
dacht eerst dat het vrij normaal was dat hij mij dat steeds vertelde. Toen bleek dat Herman die 
hele verhalen nooit had gehoord. Dat hij het puur eenvoudig niet verder vertelde. Ik vond het 
voor hem zelf belangrijk dat hij zijn verhaal kwijt kon. (Gesprek VI, citaat II)
Langeveld constateert dat waarden er niet zijn, maar door de mens gecreëerd worden. Het 
is een respons van de opvoeder op het ‘er-zijn’ op alle niveaus. 
Het is de instelling en de inzet van de opvoeder, het zijn de omgeving, de levensgeschiede-
nis, de vertaling van wat ‘dit leven’ in je oproept, het mee-leven en mee-doen of hun tegen-
deel, die een waarde-toekenning tot een uiterst primitief ofwel uiterst samengesteld, 
geleefd, toegelaten of weggedrukt, in het geïntegreerd of disharmonisch aanwezig geheel 
complex maken. (Langeveld, 1979/2, p. 15)
Het volgende voorbeeld laat zien hoe een leerkracht het kind in staat stelt de gevolgen van 
zijn eigen handelingen te zien. 
Toen heb ik met haar hier nog gezeten. Even zien: hoe ging het toen? Ik heb gezegd: ‘Wat was er 
vanmorgen nou gebeurd?’ Het begon eigenlijk al met wakker worden. Moeder was boos. Zus was 
boos. Ze wilde haar eigen weg fietsen. Ze was eigenlijk al wel zo groot dat ze dat kon. Nou goed. 
Weet je: ‘als je met zus bent, dan fiets je dezelfde route. Als je ’s ochtends iets boos hebt meege-
maakt, dan kom je direct op school en dan mag je dat aan mij vertellen.’ Dat was dan de afspraak 
dat ze dat ging doen. In het begin heb ik het nog wel gehad, dat ze iets aan mij kwam vertellen. Vaak 
waren het van die mopperdingetjes thuis. Dan was de druk van de ketel. Bij haar is het wel zo’n bal. 
Ik heb denk ik wel twintig minuten met haar gesproken, hier. Want ik denk, ik kan haar ook niet zo 
naar de klas sturen. Ze was ook niet aan het huilen. Ze was wel onder de indruk. Dat kon ik wel 
zien. Maar ik kon wel goed met haar praten. Ik had wel het idee dat het aankwam. Ik kreeg ook wel 
respons. Nou ja, de rangen en de standen thuis nog eens besproken. Van nou ja, soms moet je 
luisteren naar de iets oudere. Dan ben jij wel de jongste, daar moet je naar luisteren. Dit doe je 
nooit weer. En ja…ik heb wel het idee dat dit een goed moment is geweest. Voor haar ook weer 
een stukje veiligheid. Dat hoop ik ook altijd maar te geven. Dat je niet heel boos wordt op dat 
moment, dat het kind er is. Wat doe je hier? Maar wel dat de boodschap duidelijk is. Dit moet je 
gewoon niet doen. En dat nam ze ook wel aan. (Gesprek X, citaat V)
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De opvoeder laat het belang van haar rol zien, door in het opvoedingsproces het kind 
steeds meer zijn eigen verantwoordelijkheid te laten zien en leidt op deze manier het kind 
naar wat Langeveld (1979) zelfverantwoordelijke zelfbepaling noemt: het kind leert 
dusdanig voor zichzelf en voor de ander verantwoordelijk te zijn, dat hij of zij in staat is zelf 
een kind op te voeden en op zijn beurt dat kind tot een zelfverantwoordelijke zelfbepaling 
te brengen. Het opvoedingsgezag in de omgang tussen opvoeder en kind staat dus in 
dienst van deze zelfverantwoordelijke zelfbepaling. Langeveld (1979) verwoordt dat als 
volgt: 
 ‘willen opvoeding en opvoedkunde mogelijk zijn, dan moet de mens opgevat worden 
 als een wezen dat in staat is tot zedelijk kennen en handelen; hij bezit enerzijds in zijn 
 individualiteit een eigenwaarde, namelijk voor zover hij in die individualiteit ‘persoon’ 
 is, maar anderzijds en even oorspronkelijk is hij een sociaal wezen.’ (Ibidem, p. 91)
In dat proces van ‘zelf iemand worden’ zijn verantwoordelijkheid en trouw belangrijke 
waarden. Het is de verantwoordelijkheid van de opvoeder dat zij door in verschillende si-
tuaties te participeren alle kinderen, niemand uitgezonderd, helpt een levensantwoord 
vinden in de waarden die het leert te verwezenlijken. Wanneer bijvoorbeeld een opvoede-
ling niet veel kan, heeft de volwassene de pedagogische opgave om te verwezenlijken wat 
mogelijk is. Dit is doorgaans geen lineair proces:, de opvoedeling zal in dat proces ook te-
gen zijn grenzen aanlopen waardoor het proces tijdelijk stokt of zelfs terugvalt. 
Praktische wijsheid bij Van Manen
Het begrip ‘praktische wijsheid’ omschrijft Van Manen (2002/1, 2006) als handelen in het 
moment, en ziet hij als een belangrijk deel van de pedagogische relatie (1994, 2006). In 
momenten waarop de leerkracht het gevoel heeft dat zij moet handelen en niet meer na kan 
denken, komt haar praktische wijsheid (Van Manen, 2002/1, 2006) naar voren. Zij mani-
festeert als leerkracht haar pedagogische tact als een praktische normatieve intelligentie, 
gestuurd door inzicht en berustend op gevoel. Haar lichaamstaal, de manier waarop zij 
lacht, de toon van haar stem, de kanteling van haar hoofd, de manier waarop ze een ander 
in de ogen kijkt – het laat zien hoe zij je de wereld inkijkt en deze wereld draagt.
Dat praktisch weten krijgt de vorm van vertrouwen (in eigen intuïtie) en noemt Van 
Manen ook het vocatieve, dat in de fenomenologie het doorleven van ervaringen is. Hij 
introduceert in dit kader ook de term pathische dimensie (‘gevoelsdimensie’) die verwijst 
naar het verworven vermogen van de leerkracht om zich te laten leiden door het gevoel en 
de sensualiteit van het lichaam en zo tot haar persoonlijke presentatie te komen: een rela-
tionele blik, tact bij het weten wat te zeggen en doen in onzekere situaties, doordachte 
routines en acties als de manifestatie van kennis die gedeeltelijk in een voorstadium tot 
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stand komt, dat wil zeggen voordat het reflectief, theoretisch, taalkundig33 bepaald is. De 
leerkracht laat zo zien dat zij inzicht heeft in de epistemologie (de kennisleer) van de 
praktijk van het lesgeven. In het volgende voorbeeld laat de leerkracht haar pathische di-
mensie zien door non-verbaal te sturen:
Nou, ze praat heel negatief over haar zus. Er was vorige week nog iets.
Ik weet de situatie niet meer exact, wel dat ik de naam van haar zus noem… Ze roept dus ook 
gewoon door de klas. Eigenlijk de hele dag door, je moet continue opletten dat zij haar mond…… 
‘Oooo, wil je het alstublieft niet meer over mijn zus hebben, want ik haat haar.’ Nou dat kwam uit 
haar tenen. Dat meent ze dan op dat moment ook heel echt. En ik heb het op dat moment gene-
geerd. Ik denk als ik dit nu ga voeden. Ja, misschien is dat ook wel een stukje macht, wat ik bedoel. 
Dat is niet eens macht maar, denk ik, van haar bewust bedacht. Alleen het gebeurt haar wel steeds, 
dat ze er door heen blaast. Daarin zou je kunnen krijgen dat je heel veel negativiteit in de klas hebt. 
Maar ik doe ook heel veel non-verbaal. Daarin stuur ik redelijk wat. Nou ja, soms moet ik het ook 
wel gewoon doen, maar dit heb ik echt bewust genegeerd. Ik dacht nou: dit ga ik niet voeden. 
Gesprek X, citaat VI
Omdat praktische kennis en wijsheid een dimensie is die betekenis geeft aan de bedoeling 
nog voordat we ons bewust zijn van de vormende waarde, is het niet zonder meer te verta-
len in een concept of in een theoretische verhandeling. Om toch woorden te geven aan 
deze pathische dimensie, maakt Van Manen gebruik van de begrippen empathie en sym-
pathie, die uitdrukking geven aan de betrokkenheid op de ander en aspecten benadrukken 
als relationaliteit, situatiegebonden, lichamelijkheid, tijdelijkheid en actie gerichtheid. 
In de onmiddellijkheid van het moment lijkt deze waardevolle dimensie onzichtbaar, 
maar zij is het waard om te worden gedragen en zichtbaar gemaakt. In onderstaand voor-
beeld zien we hoe de praktische wijsheid van de leerkracht zich manifesteert: ze bereidt 
het kind voor op wat kan komen en legt uit waarom het waarschijnlijk zal gaan zoals het 
gaat: moeder zal boos zijn, omdat ze ongerust is.
33  Van Manen noemt dit pre-reflectief, pre-theoretisch, pre-taalkundig. Het is de vraag hoe en in hoeverre er in het pre- 
reflectieve sprake is van een bewustzijn. In zijn artikel Phenomenology of Practice baseert Van Manen zich voor een ant-
woord op deze vraag op het pre-reflectieve van Husserl, die de primaire geïmproviseerde stroom van het 
'voorbewustzijns leven'waardeert als een ultieme benadering van verstaanbaarheid en daarmee van het begrijpen van 
onze ervaringen in het leven. 
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Toen kwam ze er doodleuk rustig aangelopen samen met haar zus, want die was ook zoek. Maar 
ja, die was snel achter haar aangelopen. ‘Mama heeft net naar school gebeld. Die maakt zich heel 
veel zorgen waar je bent. Jij gaat eerst mama bellen.’ Maar ik heb haar ook verteld: ‘Het kan zijn dat 
wanneer mama aan de telefoon komt … mama boos op jou zal zijn. Jij bent weggegaan, dat mag 
niet.’ Ik zei: ‘Nou, dan is dat boosheid omdat mama heel erg ongerust over jou was. Er kan van alles 
met jou onderweg gebeurd zijn.’ Ok. Zij belde moeder. Moeder was hartstikke blij dat ze belde. 
‘Wil je dit nooit meer doen. Hier wordt vanmiddag nog wel over gesproken,’ had ze gezegd. 
(Gesprek X, citaat I)
Praktische wijsheid krijgt gestalte in het handelen van de leerkracht in uiteenlopende si-
tuaties, maar kenmerkend is steeds de ‘open houding’ die de leerkracht met praktische 
wijsheid zich kan ‘veroorloven’. 
Ik vind dat ook je kracht is enigszins om het naar kinderen fijner en prettiger te maken en ook 
naar ouders toe. Daarmee geef je ook een open houding: van nou, loop naar binnen, kom maar. 
(Gesprek VII, citaat V)
Daarmee draagt praktische wijsheid bij aan de sfeer in een klas, het welbevinden van een 
kind, de kinderen en het plezier dat de leerkracht zichzelf schenkt.
Praktische wijsheid is voor een beginnende leerkracht anders dan voor een ervaren leer-
kracht, zo blijkt uit observaties van beginnende en ervaren leerkrachten door Van Manen 
(2008). Hij komt tot de conclusie dat frustraties bij beginnende leerkrachten niet onge-
woon zijn. De planning komt vaak niet overeen met wat er daadwerkelijk in de klas ge-
beurt. De leerkracht heeft zich dan wel goed voorbereid, maar is vaak nog onvoldoende in 
staat om in de klas een optimaal pedagogisch klimaat te creëren. Wat moet zij doen als er 
uit de klas geen reacties komen, als er verwarring ontstaat nadat zij het lesplan heeft ver-
anderd, als zij voelt dat ze niet gerespecteerd wordt, als zij zich als leerkracht een buiten-
staander voelt? Wat moet zij doen als een ouder aangeeft dat haar zoon zich in de klas 
verveelt? Kortom, het ontbreekt de beginnende leerkracht vaak aan knowledge in prac-
tice (Van Manen, 2008). 
Van Manen vindt de praktische wijsheid van een leerkracht belangrijk, maar hij signaleert 
ook een keerzijde. Hij komt namelijk tot de conclusie dat de praktische wijsheid waar veel 
leerkrachten op vertrouwen ook maakt dat zij te weinig distantie nemen van de hectiek 
van het onderwijs. 
Die hectiek is op zichzelf reëel. De gesprekken met leerkrachten bevestigen duidelijk wat 
Van Manen signaleert, namelijk dat alle leerkrachten het onderwijs als hectisch ervaren 
(Van Manen, 2008). Druk wordt ervaren van collega’s en kinderen en door het feit dat de 
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leerresultaten behaald moeten worden. De ervaren leerkracht ervaart bovendien een 
ontstane vermenging van werk en privé. Ook van ouders wordt druk ervaren. Wat vaak 
wordt genoemd is dat ouders zich niet realiseren dat een kind deel uitmaakt van een 
groep. 
Wat ik van hun ook verwacht een beetje rust naar mij toe. Ik denk dat jullie moeten gaan accepte-
ren dat Aniek Aniek is. En dat je toch wat minder druk op haar moeten leggen, maar ook op mij. Ik 
heb er 28 en niet één. Dus dat is mijn verwachting van hun eigenlijk, naar mij toe. (Gesprek VII, ci-
taat VI)
Van Manen (2008) constateert echter op basis van observaties dat leerkrachten in het al-
gemeen altijd actief zijn met uitleg, begeleiden, nakijken, het houden van een discussie, 
het corrigeren of aanmoedigen van kinderen, en dat zij daarop reageren met hun prakti-
sche wijsheid en opvallend zelden door er even distantie van te nemen. Stelt een leerkracht 
zich wel eens de vraag wat zij moet doen of niet moet doen in sommige, ontstane situaties? 
Vraagt zij zich wel eens af in hoeverre kinderen daadwerkelijk aandacht krijgen?
Dat zij dit relatief weinig doen, wordt bevestigd door de gesprekken: het blijkt ook voor 
ervaren leerkrachten moeilijk om op vragen als ‘hoe heb je dit gedaan, hoe heb je dit uitge-
voerd van moment tot moment?’ de kennis te beschrijven die zij gebruiken in dergelijke 
praktische, (inter)actieve situaties. Ze hebben de neiging om in generalisaties te praten, en 
pas bij doorvragen komen ze met verhalen, anekdotes, klachten, observaties en grap jes. 
Kritische kanttekeningen
Collega’s, ik heb jullie laten zien hoe Van Manen en Langeveld invulling geven aan de be-
grippen relatie en praktische wijsheid. Door daar ervaringen van leerkrachten aan te 
koppelen heb ik geprobeerd een verbinding te maken met de praktijk. 
Van Manen en Langeveld inspireren mij weliswaar en zetten mij aan het denken over deze 
begrippen, maar ik vind ik het ook belangrijk om kritisch te blijven. Dat verwacht ik ook 
van een student en aankomend leerkracht: wees kritisch, kijk waar jij je onderscheidt van 
de ander. Van Manen en Langeveld kunnen een voorbeeld zijn, maar als je zelf niet meer 
nadenkt en hen klakkeloos volgt, worden hun theorieën een abstractie. Er is dan sprake 
van reïficatie (Van Oorschot & Hogerhuis, 2000). Blijf dus vooral zelf nadenken over 
waarom jij iets belangrijk vindt (Duyndam, 2011).
Ter afsluiting van deze tweede spiegelbrief maak ik jullie graag deelgenoot van mijn eigen 
kritische kanttekeningen bij enkele van de behandelde concepten. Het betreft de veron-
derstelde ongelijkwaardigheid in relatie tussen volwassene en kind, de stelling dat de pe-
dagogische relatie de opheffing van zichzelf nastreeft, en het intentioneel handelen 
waarvan ik me afvraag hoe dit zich verhoudt tot de paradigmaverschuiving van onderwij-
zen naar leren. 
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Mijn eerste kanttekening betreft het feit dat zowel Langeveld als Van Manen een pedago-
gische relatie tussen een volwassene en een kind omschrijven als een ongelijkwaardige 
relatie. Ik begrijp de ongelijkheid die voortvloeit uit de voorsprong die de volwassene 
heeft als het gaat om kennis, houding en ervaringen die een kind nog niet heeft en die bij 
een volwassene wel verondersteld worden, maar ik zie dat als een temporeel aspect van 
het opvoedingsproces (de ongelijkheid is tijdelijk en het opvoeden is gericht op het ophef-
fen van die ongelijkheid) en niet iets waardoor het kind een andere waarde zou hebben. 
Het begrip ‘ongelijkwaardigheid’ heeft voor mij ook de connotatie van macht die de vol-
wassene zou hebben over het kind. Macht ervaar ik in het onderwijs als een vervelend 
woord. Het roept een beeld op van de leerkracht die voor het onmondig kind bepaalt wat 
en wie het moet volgen. Een dergelijke ongelijkwaardigheid is achterhaald. Dit beeld 
wordt door Langeveld en Van Manen wel gepareerd door tegelijkertijd een appèl te doen 
op de morele verantwoordelijkheid van de opvoeder. Langeveld doet dat door moralisme 
te verwerpen, terwijl Van Manen het gerichte of interpretatieve van de relatie benadrukt: 
probeer de huidige situatie en de ervaringen van het kind te interpreteren en te begrijpen. 
Mijn conclusie is niettemin dat het begrip ‘ongelijkwaardigheid’ te veel oneigenlijke con-
notaties heeft om het in deze context zonder verdere toelichting te kunnen gebruiken. Ik 
wil er daarom in ieder geval voorzichtig mee zijn.
Een tweede kanttekening plaats ik bij het feit dat Langeveld (1979) het kenmerkend 
noemt voor een pedagogische relatie dat die gericht is op de opheffing van zichzelf 
(Langeveld, 1979): wanneer je zelfstandig en mondig genoeg bent is een pedagogische 
relatie overbodig geworden. Maar wat is zelfstandig en wanneer ben je mondig genoeg? 
Hier mis ik de aandacht voor een groep kinderen die niet mondig en zelfstandig genoeg 
kunnen zijn, bijvoorbeeld als gevolg van een beperking of door misbruik of verwaarlozing. 
Juist voor deze groep is een pedagogische relatie een constante. Wanneer voor hen een 
pedagogische relatie wegvalt, raken zij beklemd in de eisen die door de maatschappij aan 
hen gesteld worden.
Mijn derde kritische reflectie betreft het intentioneel handelen en is niet zozeer een kant-
tekening als wel een toevoeging. Voor zowel Langeveld als Van Manen is intentioneel 
handelen (Langeveld noemt dit ook opvoedingsgezag) een belangrijk begrip: zonder in-
tentioneel handelen (c.q. opvoedingsgezag) geen pedagogische relatie. Ik ben het met hen 
eens dat dit een belangrijk begrip is, maar ik wil eraan toevoegen dat dit intentioneel 
handelen naar mijn mening (en gebaseerd op kritische beschouwingen van Biesta, 2011, 
2012, 2014) gericht moet zijn op een groter geheel en op een langere termijn dan de korte 
termijn die Langeveld en Van Manen suggereren. Volgens mij gaat het erom dat je weet 
waarom je iets doet, dat je een doel voor ogen hebt. Waar wil je op de lange termijn naartoe, 
niet alleen met dit kind dat je nu onder je hoede hebt, maar ook met jouw onderwijs in het 
algemeen, en zelfs met het onderwijs als geheel? Waartoe dient het onderwijs? 
Ik denk dat deze vragen in het onderwijs te weinig gesteld worden en nog minder beant-
woord. De antwoorden die er zijn lijken gereïficeerd: het leerplan van de kinderen wordt 
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steeds meer beheerst door de vakken rekenen en taal. Dit komt ook naar voren uit de ob-
servaties (Van Manen, 2008) van ervaren leerkrachten: zij nemen weinig distantie tot de 
situatie. 
Een vierde kritisch punt is het begrip onnodige en disproportionele hardheid. (Langeveld, 
1979, p.50) In de visie van Langeveld is dit een gedateerd begrip, en het staat haaks op het 
beeld dat Dasberg (1986) in spiegelbrief 4 constateert. Ouders – en leerkrachten – kunnen 
volgens haar de neiging hebben hun kind zo lang mogelijk in een miniatuurwereld te 
plaatsen zonder gevaren vanuit het idee dat een blije, zorgeloze jeugd een voorwaarde is 
voor een gelukkige, harmonische volwassenheid. ‘Als je je maar lekker voelt, dat is de 
norm’. 
Een dergelijke bescherming van het kind schiet vaak door. Spangenberg & Lampert 
(2009) geven naar aanleiding van een analyse van de resultaten van 25 jaar waarden- en 
opinieonderzoek dat de ouders in hun opvoeding gebruikmaken van een niet-hiërarchi-
sche instelling. Door de logistiek van werk, opvoeding en zorgtaken, voelen ouders zich 
vaak tekortschieten en zij compenseren dat dan met quality time waarin ze het met elkaar 
vooral fijn moeten hebben. Ouders durven dan geen eisen meer te stellen aan hun kinde-
ren, omdat ze geen gezeur en gedoe willen. Kinderen zien en behandelen ze als vriend en 
gelijke die het recht hebben om hun eigen beslissingen te nemen. De onnodige en dispro-
portionele hardheid die Langeveld bedoelt is daardoor niet meer op die manier zichtbaar 
is in de opvoeding, en ik zou het daarom voor deze tijd anders willen invullen, namelijk 
als de hardheid in de persoon die maakt dat je geen aandacht hebt voor de ander en je eigen 
behoeftes leidend laat zijn. 
Als laatste reflectiepunt, dat In het verlengde van deze intentionele blik op de langere ter-
mijn ligt, lijkt me een bezinning nodig op de vraag ‘waartoe dient het onderwijs’. Biesta 
(2011, 2011/1, 2012, 2014) constateert net als Van Manen dat de huidige onderwijscultuur 
verandert: het is niet langer de leerkracht die centraal staat, maar methodes, toetsen en 
beoordelingsformulieren die leidend zijn. Biesta benoemt dit als een paradigmaverschui-
ving van onderwijzen naar leren, en de nieuwe rol van de leerkracht is dat zij dit leren faci-
liteert. Deze paradigmaverschuiving komt ook tot uitdrukking in het onderwijskundig 
taalgebruik, dat steeds meer bestaat uit claims en statements. Van Manen constateert dat 
de pedagogische taal verdwijnt, en Biesta benadrukt dat de educatieve taal in pedagogisch 
opzicht tekortschiet. De inhoud en richting (doel) van het leerproces dat is ontstaan (het 
concept van het leren) is een leeg proces (individualistisch concept). 
Hoe komt dat? Voor Van Manen en Biesta is het onderwijs een cultureel bepaald feno-
meen. En nu in alle maatschappelijke sectoren de cultuur van het meten dominant is, zien 
we dat ook terug in het onderwijs. Het is immers opvallend dat de pedagogische dimensie 
in zowel het onderwijsbeleid, het onderzoek als in de onderwijspraktijk verdwijnt of op 
zijn minst op de achtergrond raakt. Fundamentele vragen over doel, inhoud en relatie in 
het onderwijs en het onderwijzen zijn belangrijk voor de normatieve professional, maar 
worden niet meer als groep of als leergemeenschap gesteld. Vragen als: van waaruit handel 
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ik, en wanneer ben ik van waarde voor de ander? zijn waarschijnlijk door de cultuur van 
het meten aan de kant geschoven. 
Collega’s, ik zie dit ook op de pabo. Bijna één studiejaar wordt inhoudelijk bepaald door de 
vakken rekenen en taal, en nog steeds is er externe druk om de volumes van rekenen en 
taal op de pabo te vergroten. Is dat ons antwoord op de vraag ‘Waartoe dient het onder-
wijs’? Is dit in overeenstemming met jullie intentioneel handelen?
Collega‘s, ik heb jullie in deze tweede spiegelbrief meegenomen in een reflectie op het 
verhaal van Hans en naar aanleiding daarvan de begrippen relatie en praktische wijsheid 
uitgediept, voorzien van illustraties en een kritische beschouwing waarbij Biesta mij heeft 
geholpen. Daarmee heb ik geprobeerd jullie zicht te geven op een deel van het conceptuele 
kader van Van Manen en Langeveld waarnaar in de onderzoeksvraag wordt verwezen:
 ‘Is er sprake van pedagogische tact in het denken en/of het handelen van onderwijzen- 
 den regulier basisonderwijs in reflecties op hun onderwijspraktijk? Erkennen onder- 
 wijzenden het concept van Pedagogische Tact? En zo ja, hoe verhoudt hun denken en/ 
 of handelen zich tot het conceptuele kader van Van Manen, Langeveld en Biesta om- 
 trent pedagogische tact?’ 
De begrippen relatie en praktische wijsheid zijn twee sleutelwoorden in het concept peda-
gogische tact. De twee vragen die hieruit voortkomen en die tijdens de tweede studiedag 
centraal staan zijn: 
 · Wat is voor jou de waarde van de begrippen relatie en praktische wijsheid? 
 · Op welke manier laat jij ze in jouw handelen terugkomen? 
In de volgende brief zal ik aandacht besteden aan mijn ervaring met Sjoerd. Dat zal twee 
nieuwe sleutelwoorden binnen het concept pedagogische tact genereren, namelijk ver-
antwoordelijkheid en reflectie. Ik zal dezelfde opzet hanteren als in deze brief: ik begin 
met het verkennen van de ervaringen, werk dan de theorie uit van Van Manen en Langeveld 
over de begrippen verantwoordelijkheid en reflectie en illustreer dat met leerkrachterva-
ringen. Ik sluit ook die brief weer af met enkele kritische kanttekeningen. De brief vormt 
dan wederom het uitgangspunt voor een volgende studiedag.
Mocht dit vragen opleveren, dan ontvang ik graag een brief terug. Deze brief neem ik dan 
mee in de verdere afstemming van de inhoud van onze studiedag.
José
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Spiegelbrief 3 
Theoretische oriëntatie op verantwoordelijkheid en reflectie
Beste collega’s,
Tijdens de vorige studiedag hebben we gesproken over de begrippen relatie en praktische 
wijsheid. Het was goed om de ervaringen met elkaar te delen en de waarde van deze be-
grippen te bepalen. 
De komende studiedag staan de begrippen verantwoordelijkheid en reflectie centraal. In 
deze spiegelbrief zullen jullie zien dat deze begrippen in de theorie van zowel Van Manen 
(2006) als Langeveld (1979) nauw met elkaar verbonden zijn. Ik introduceer vanuit mijn 
rol als leerkracht het spanningsveld van verantwoordelijkheid en de reflectie op het eigen 
handelen die nodig is om die verantwoordelijkheid te kunnen leven in de persoonlijke er-
varing met Sjoerd. Sjoerd is voor mij bijzonder: ik heb veel van hem geleerd en hij heeft mij 
laten nadenken over mijn handelen. Dat denken heb ik nu verdiept aan de hand van het 
sociaalpsychologisch Stanford-experiment, theorie (behalve Van Manen en Langeveld 
ook Duyndam, 2011, en Van Oorschot & Hogerhuis, 2000), een literaire tekst (Van 
Lieshout, 2012) en ervaringen uit de gesprekken met de leerkrachten.
Mijn persoonlijke ervaring met Sjoerd
Sjoerd heeft mijn handelen beïnvloed en mij laten zien wat een kind nodig heeft. Hij heeft 
mij geconfronteerd met de goede en lastige aspecten in het onderwijs. en dat heeft geleid 
tot een diepgaande reflectie. Sjoerd is mijn ijkpunt voor morele oriëntatie, een belangrijke 
waarde in het concept pedagogische tact. De ervaring met Sjoerd verbind ik aan de eerder 
genoemde begrippen verantwoordelijkheid en reflectie, en in dat kader ook aan zelfken-
nis die reflectie genereert. Hiermee vormt zich het conceptuele kader van Van Manen en 
Langeveld waarnaar wordt verwezen in drie samenhangende vragen:
 ‘Is er sprake van pedagogische tact in het denken en/of het handelen van onderwijzen- 
 den regulier basisonderwijs in reflecties op hun onderwijspraktijk? Erkennen onder- 
 wijzenden het concept van Pedagogische Tact? En zo ja, hoe verhoudt hun denken en/ 
 of handelen zich tot het conceptuele kader van Van Manen, Langeveld en Biesta om- 
 trent pedagogische tact?’ 
	Nog steeds boos vertel ik mijn studenten van de pabo het verhaal over de verjaardag van Sjoerd. 
Sjoerd zit bij mij in groep 5 en is 9 jaar geworden. Mijn duo-collega staat de hele dag voor de groep, en zelf ben 
ik op dat moment niet aanwezig. Sjoerd viert voor de allereerste keer zijn verjaardag op school. Zijn traktatie 
bestaat uit kaas en worst en hij biedt het de juf als eerste aan. Maar mijn duo-collega is veganist en weigert de 
traktatie. Dan weigert ook het populaire kind dat vervolgens benaderd wordt, met als gevolg dat twintig van de 
dertig kinderen de traktatie weigeren. 
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Een dag later ontmoet ik een intens verdrietig kind. Hij vertelt zijn verhaal. Ik ben boos en besluit om de kinde-
ren het gebeuren van de dag daarvoor terug te geven. Samen zitten we in de kring. Ik vertel dat ik jarig ben. Ik 
ben zo blij. Ik mag trakteren. Ik heb heerlijke kaas en worst meegenomen. De schaal met kaas en worst draag 
ik zogenaamd in mijn handen. Ik ga er de kring mee rond. ‘A., wil jij van mij een traktatie?’ en ik zeg nog voor het 
kind kan reageren: ‘Nee, dank je wel’ en loop naar het volgende kind in de kring: ‘B., wil jij van mij een traktatie?’ 
en weer zeg ik snel ‘Nee, dank je wel.’ De boosheid slaat om in verdriet. Ik ren de klas uit. Wanneer ik terugkom 
hebben de kinderen Sjoerd hun excuses aan ge boden.
Sjoerd is voor mij een opvallend kind. Hij is het kind dat mij heeft geraakt, niet alleen door 
deze situatie, ook door wie hij in verschillende andere situaties is: het kind dat niet wil le-
ren, dat vaak ruzie heeft, dat de groepssfeer beïnvloedt. Sjoerd maakt dat ik reflecteer op 
mijn handelen, dat ik wil kijken naar hoe ik denk en handel. Ik wil jullie graag deelgenoot 
maken van mijn ontdekkingen en uitleggen dat mijn veganistische collega mogelijk niet 
echt in de relatie met de kinderen was gaan staan, dat ik er goed aan heb gedaan om de 
volgende dag ruimte te maken voor de ervaring van de vorige dag, dat de plek der moeite 
ook de plek der mogelijkheden is, en hoe ik het kuddegedrag begin te doorzien. 
De relatie als fundament ontbreekt …
Sjoerd is misschien uiteindelijk wel het kind geweest dat mij heeft doen besluiten pedago-
giek te gaan studeren. Deze ervaring geeft voor mij namelijk op schrijnende wijze weer hoe 
kwetsbaar kinderen gemaakt kunnen worden. Niet alleen Sjoerd, ook de andere kinderen, 
worden – zonder dat zij daar zelf iets over te zeggen hebben – overgeleverd aan de per-
soonlijke idealen van een leerkracht. Deze beginnende leerkracht is zich niet bewust van 
de mogelijke consequenties van haar gedrag. Zij vindt het dan bijvoorbeeld vooral belang-
rijk dat zij eerlijk is tegenover zichzelf. Dat is voor haar belangrijker dan de gevolgen die 
haar eerlijkheid heeft voor de kinderen in de klas. 
Ik kom dit tegen in een workshops (januari 2013) die ik geef voor LIO-studenten (LIO 
staat voor Leerkracht In Opleiding, het zijn studenten die aan het eind van de studie drie 
dagen achtereen voor de klas moeten laten zien dat ze verantwoord voor een klas kunnen 
staan) en studenten die in verschillende sectoren van de zorg leren en werken. Het thema 
van de workshops is ‘pedagogische relatie’, en ik vraag de studenten wat zij zouden doen 
als zij in de schoenen van de veganistische leerkracht zouden staan. In alle drie workshops 
zegt een aantal studenten dat ze ook de traktatie zouden weigeren of dat ze begrip hebben 
voor de weigering van de leerkracht: ze willen eerlijk zijn tegenover zichzelf. 
Dat leidt altijd tot discussie waarin tegengestelde opinies vigeren. Sommige studenten 
vinden dat je je eigen gang moet kunnen gaan. Andere studenten vinden dat je verregaand 
rekening moet houden met de ander. Vervolgens laat ik ze weten dat twintig van de dertig 
kinderen ook de traktatie hebben geweigerd. Daarmee komt de weigering van de leer-
kracht ook voor de studenten in een ander perspectief te staan: ze realiseren zich dat je je 
eigen overwegingen mag hebben, maar dat het consequenties heeft als je die laat prevale-
ren. Het zet de studenten aan het denken.
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Je kunt de opvatting van de studenten die vinden dat je als leerkracht je eigen gang moet 
gaan verklaren vanuit het ontbreken van de relatie als het fundament tussen leerkracht 
en kind: de leerkracht lijkt geen band opgebouwd te hebben. In een pedagogische relatie is 
er ruimte voor kwetsbaarheid, uiteraard voor die van het kind, maar ook de leerkracht 
kan daarin kwetsbaar zijn. Zij kan dan immers haar keuze voor het veganisme bespreken 
en kinderen zullen daar, uit respect voor haar, rekening mee houden. Hierin kan de leer-
kracht dus een voorbeeld zijn, een voorbeeld van kwetsbaarheid.
 
Stilstaan is ruimte maken
In het persoonlijke moment met Sjoerd zie ik hem in zijn kwetsbaarheid. Zonder me te 
bedenken, als een handelen in het moment, heb ik de kwetsbare situatie opnieuw met de 
kinderen ervaren. Samen beleven we de pijn van Sjoerd. In de situatie ontstaat kwetsbaar-
heid, schaamte, boosheid en bezinning. Sjoerd deed een appèl op mijn verantwoordelijk-
heid, en als leerkracht doe ik een appèl op de verantwoordelijkheid van de kinderen door 
de situatie van Sjoerd te vertellen en tegelijkertijd uit te spelen. Zo stap ik samen met de 
kinderen in de ervaring van Sjoerd. Als een leerkracht die verantwoordelijkheid heeft en 
een voorbeeld stelt, neem ik de positie van Sjoerd in om de andere kinderen te laten erva-
ren wat de gebeurtenis met een kind kan doen. Door zelf distantie te nemen (ik ga de klas 
uit) ontstaat er ruimte   ruimte om stil te staan, ruimte voor bezinning, ruimte om op de 
ervaring te reageren. 
De plek der moeite is ook de plek der mogelijkheden
Als het fundament van de relatie tussen leerkracht en kind ontbreekt, brengt de kwets-
baarheid die dan ontstaat dit kind – maar ook de andere kinderen – op een ‘plek der 
moeite’. De kinderen worstelen zich – ieder op zijn eigen manier – door een palet van 
emoties heen. Deze worsteling kan het incasseringsvermogen van kinderen vergroten en 
hun groei- en veerkracht (Groenhuijsen, 2010) bevorderen. Dit zie ik niet zozeer als be-
vestiging van de aanname dat een slechte jeugd een rijke voedingsbodem is voor talenten 
(Ibidem, 8), maar als een persoons- en contextgebonden mogelijkheid: via de situatie van 
Sjoerd worden alle kinderen in de gelegenheid gesteld te spiegelen op de situatie die zich 
heeft voorgedaan en het gedrag dat is vertoond, en dat bevordert groei en maakt veer-
krachtig. 
Kuddegedrag in natuurlijke systemen 
Nu ik er dieper over nadenk (dit nadenken is in deze context een ander woord voor reflectie 
waar ervaringen, de theorie en gesprekken bij elkaar komen in een nieuwe beschouwing 
van de persoonlijke ervaring), besef ik dat ook de kinderen die de traktatie weigerden in 
een kwetsbare positie werden geplaatst. Zij werden als het ware overgeleverd aan de be-
staande hiërarchie in de klas: de hiërarchie waarin het populaire kind aan de top bepaalt 
dat de traktatie niet mag worden aangenomen. Dat kind krijgt door de beslissing van de 
leerkracht als het ware de ruimte om met het aanzien dat ze geniet een groot gedeelte van 
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de klas mee te krijgen in haar keuze om de traktatie eveneens te weigeren. Het is alsof de 
macht die zij op zo’n moment krijgt toebedeeld iets met haar doet.
Dat wordt bevestigd door sociaalpsychologische experimenten34, zoals het beroemde 
Stanford-gevangenisexperiment35. Dit vaak aangehaalde sociaalpsychologisch experi-
ment werd in 1971 uitgevoerd door Philip Zimbardo van de Universiteit van Stanford. De 
bewakers en gevangenen worden hierin ‘slachtoffer’ van hun rol: de bewakers voelden 
macht en oefenden die macht ook daadwerkelijk uit; de gevangenen voelden zich onder-
geschikt en gingen zich ook daadwerkelijk apathisch gedragen. Vervolgens leek niemand 
in staat om te protesteren, ook niet toen het gedrag van de bewakers alle perken te buiten 
ging. Het experiment moest vroegtijdig worden afgebroken, maar had toen wel laten zien 
hoe het gedrag van een mens beïnvloed wordt door een toegekende rol: samen geraken 
mensen in een natuurlijk proces, een systeem dat voelt als een bepaalde vanzelfsprekend-
heid (‘dit is hier, nu mijn rol’) waardoor weerstand niet als de logische reactie wordt 
ervaren.
Ook in de persoonlijke ervaring die ik beschrijf zie je de ‘kracht’ van natuurlijke systemen: 
één kind of volwassene (leerkracht) weigert de traktatie, velen volgen. Dat kinderen deze 
krachten haarfijn weten bloot te leggen, blijkt ook uit het volgende verhaal van Van 
Lieshout (2012). Het is gedrag dat zich alle dagen manifesteert: 
 Je was mijn vriend, en soms mijn beste vriend. Maar nu niet meer. Mijn twee andere 
 bijna-vrienden vinden jou niet zo leuk en daarom willen ze jou er niet bij hebben als ze 
 vrienden worden met mij. Dat ze mij wél leuk vinden, had ik niet verwacht, maar ze 
 vinden het, en het is moeilijk om tegen ze te zeggen dat ik helemáál niet leuk ben, alleen 
 omdat ik bevriend wil blijven met jou, wat ik graag zou willen. Maar als ik moet kiezen, 
 heb ik toch liever twéé vrienden dan één, en daarom laat ik je een beetje alleen als we op 
 school zijn. Wat je misschien niet zo leuk vindt. Maar als we bijna thuis zijn, uit de 
 
34 Ander experimenten zijn het experiment van Milgram en de situatie die zich voordeed in de Abu Ghraib-gevangenis. 
Het ‘Stanford-gevangenisexperiment vond niet plaats in een fenomenologisch onderzoek, maar in het discours van het 
logisch positivisme oftewel logisch empirisme. In dit type onderzoek moeten vastgestelde wetenschappelijke uitspraken 
empirisch verifieerbaar zijn, wat betekent dat de uitspraken zintuiglijk waargenomen moeten kunnen worden. Een alge-
mene hypothese gevormd via inductie uit empirische gegevens, wordt vaak getoetst om de uitspraak betrouwbaarder te 
maken. Logische uitspraken zijn ook betekenisvol (Smeyers &Levering, 2004, p. 36) http://nl.wikipedia.org/wiki/Logisch_po-
sitivisme geraadpleegd op 11 april 2014
35 Het Stanford-gevangenisexperiment was een sociaalpsychologische experiment dat in de kelders van de Universiteit 
van Stanford werd uitgevoerd. Philip Zimbardo zette het experiment op. De studenten – 24 doorsnee Amerikaanse jon-
gens uit de middenklasse – deden eraan mee. Ze werden willekeurig over twee groepen verdeeld: de gevangenengroep 
en de bewakersgroep. De bewakers kregen een uniform aan met de opdracht: ‘Zorg voor orde, maar gebruik geen ge-
weld.’ De gevangenen kregen een gevangenisplunje aan. In het experiment bleken de studenten zich in deze namaakge-
vangenis op een gegeven moment naar hun rol te gaan gedragen: de gevangenen gingen zich onderdanig gedragen en de 
bewakers kwamen in de verleiding om hun macht te misbruiken. Van fysiek geweld was in eerste instantie geen sprake, 
maar opstandige gevangenen werden wel onderworpen aan straffen als opdrukken, neergespoten worden met een 
brandblusser, publiekelijk uitkleden en eenzame opsluiting. De agressie van de bewakers nam toe, en op een nachtelijk 
tijdstip begonnen ze – in de veronderstelling dat ze niet geobserveerd werden – ‘gevangenen’ te mishandelen. Niemand 
zei in dit experiment (want dat was het nog steeds): ‘We stoppen hier mee!’ Zelfs Philip Zimbardo ging zich de gevange-
nisdirecteur voelen. Na zes van de veertien voorziene dagen werd de proef stopgezet.
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 buurt, als niemand het ziet, dan zouden we vrienden kunnen blijven. Ik zou dat heel 
 graag willen. Maar bevriend zijn op school, als iedereen kijkt, dat kan niet meer zo goed. 
 En daarom moet ik gaan. Hopelijk begrijp je het en kunnen we vrienden blijven als het  
 een beetje verder weg is. Als ik je dus niet meer aankijk of net doe of ik je stom vind, dan 
 is dat alleen maar omdat ik bij de anderen hoor. In het echt vind ik je nog even leuk als 
 eerst, hoor! (p. 60)
Zoals uit de voorbeelden blijkt, zijn hiërarchie en beïnvloeding samenhangende begrip-
pen in een natuurlijk geheel. Welk kind doet wat en wie volgt? Wie is de informele baas in 
de groep, wie conformeren zich aan dit gedrag (de middengroep), wie blijven afzijdig en 
gedragen zich daarmee anders? Duyndam (2011) verklaart aan de hand van de mimetische 
theorie het kuddegedrag van de mens dat het menselijk optreden (inclusief denken, han-
delen, en zin geven) motiveert. Het Griekse woord mimesis betekent ‘nabootsing’ of ‘imi-
tatie’, maar menselijke gedrag is meer dan na-aperij of kopie. Het is dan ook niet zozeer 
het gedrag dat wordt geïmiteerd, maar de begeerte: het is een mimetische begeerte. Onze 
verlangens ervaren we weliswaar als voortkomend uit ons individuele zelf, maar ze ont-
staan en worden bevorderd en onderhouden doordat anderen hetzelfde verlangen. Zo kan 
het wenselijk zijn om bepaalde visie aan te hangen omdat die nu eenmaal gangbaar is, 
want anders hoor je er niet bij. Doordat verlangen dus als het ware besmettelijk is, kan de 
uitwerking massaal zijn. De één doet iets, vele anderen volgen. 
Je kunt dit zien als een vorm van reïficatie. Van Oorschot & Hogerhuis (2000, p. 36) om-
schrijven dat als een ‘dingachtig iets dat buiten onszelf bestaat, zonder dat wij daar invloed 
op kunnen uitoefenen.’ Er ontstaan dan abstracties: de mens – en in de persoonlijke erva-
ring die ik beschreef waren dat de andere kinderen – lijkt niet meer na te denken. Men doet 
wat de ander doet. 
De mens is in deze visie slechts in beperkte mate een zelfstandig, autonoom wezen, want 
zijn vrije wil wordt in belangrijke mate door de ander bepaald. Dat verklaart mogelijk dat 
twintig van de dertig kinderen de traktatie weigerden, maar er speelt ook nog een ander 
fenomeen. Het gedrag van Sjoerd illustreert namelijk het aarzelende of weifelende gedrag 
dat hovering wordt genoemd (Puttallaz & Wasserman, 1989). Naarmate kinderen ouder 
worden, worden de populariteit van het kind en zijn acceptatie in een groep meer bepaald 
door sociale dominantie en assertiviteit (Pettit e.a., 1990). Zo zullen jongens van 6 á 7 jaar 
die elkaar niet kennen binnen 45 minuten de hiërarchie hebben bepaald, die tot stand 
komt uit enerzijds hun drang naar dominantie. Als kinderen in dit proces ‘hoveren’, dat 
wil zeggen blijk geven van verlegenheid, agressiviteit of een gebrek aan sociale vaardighe-
den, kan dat de sociale acceptatie van een kind door peers in de weg staan (Hay e.a., 2004). 
Dit gedrag wordt vervolgens vaak versterkt door onvoldoende begrip van de ander. Dit 
kind kan zich sowieso vaak moeilijk inleven in de ander en wordt dan door de omgeving 
ook nog eens niet gestimuleerd en geholpen om deze vaardigheid te verbeteren. Sjoerd is 
zo’n kind: zelf observeert hij de groep vaak in stilte (is hovering) en zijn gedrag wordt door 
zijn klasgenoten negatief geïnterpreteerd. Dat leidt in de klas vaak tot conflicten. 
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(Morele) verantwoordelijkheid
Mijn ervaringen met Sjoerd en Hans (uit de tweede Spiegelbrief) zijn alledaagse ervarin-
gen, in de zin dat je het elke dag en overal om je heen ziet gebeuren: in het onderwijs, op de 
werkvloer, in de maatschappij. Ik vraag me af: hoe verhoudt mijn morele verantwoorde-
lijkheid zich tot maatschappelijke moraliteit?
Het begrip morele verantwoordelijkheid introduceer ik aan de hand van de ontmoeting 
tussen Kleinman (2006) en Winthrop Cohen. Kleinman, een Amerikaanse psychiater en 
antropoloog, analyseert namelijk een aantal ontmoetingen met individuele mensen die 
zich op één of andere manier gevangen voelen in een specifieke situatie of in culturele 
omstandigheden. In dat kader ontmoet hij Winthrop Cohen die tijdens de Tweede 
Wereld oorlog een arts heeft vermoord. Cohen vraagt zich af hoe hij dat heeft kunnen 
doen, hoe heeft hij een bijzonder goed mens kunnen vermoorden?   en voelt zich gevangen 
in dat gevoel. 
Ik zie in de morele ervaring van Cohen een overeenkomst met de huidige positie van de 
leerkracht die wel gevangen lijkt in het huidige onderwijssysteem. Zij verheft haar stem 
niet meer, staat in de schaduw. Zou ze wel haar stem verheffen, dan ontstaat een para-
doxale situatie. Zij beschermt dan zichzelf en haar waarden, komt op voor iets dat haar 
dierbaar is, toont een verbinding met wie zij zelf is, maar maakt zichzelf ook kwetsbaar: ze 
maakt duidelijk dat ze een andere weg wil inslaan dan van haar verwacht wordt, maar 
juist dat gedrag past niet (meer) binnen de kaders waartegen zij zich verzet. Zo komt de 
leerkracht in situaties die haar voor een keuze stellen: het behoud van haar baan of staan 
voor haar waarden. Het lijkt immoreel dat zij überhaupt voor deze keuze wordt gesteld, en 
het situeert daarmee haar morele oriëntatie in een breder kader, zoals ik ook het onderwijs 
en zijn moraliteit in een breder kader plaats: onderwijs staat niet op zich, maar maakt deel 
uit van onze maatschappij, van onze wereld en daarmee van onze bescha ving. 
Gezien deze overeenkomst is Kleinmans analyse van het existentiële falen van gewone 
mensen (die falen in hun mens-zijn door dingen te doen die ze eigenlijk niet willen doen) 
ook verhelderend voor de situatie van de leerkracht in het huidige onderwijs. Kleinman 
duidt de ervaring van Cohen als een individuele morele ervaring die eigenlijk en tegelij-
kertijd een moreel verzet achteraf inhoudt tegen een opgelegde andere moraliteit, bij-
voorbeeld een maatschappelijke moraliteit, groepsdruk of reclame. Hij komt tot de 
conclusie dat er systemen fungeren die situaties of momenten creëren waarin mensen 
hun eigen moraliteit vergeten (of willen vergeten). Moraliteit blijkt dus ‘smeedbaar’, en 
daarin ligt het centrale gevaar besloten voor onze wereld en onze levens. Er ontstaat dan 
namelijk een grijs gebied waarin alles vloeibaar wordt en de ethiek van een maatschappij 
niet meer verbonden is met morele ervaringen. De mens raakt vervreemd van zijn per-
soonlijke morele waarden, en dat maakt hem kwetsbaar: hij staat minder stevig in zijn 
eigen schoenen. 
Winthrop komt in de gesprekken met Kleinman tot het inzicht dat het ‘normale’ het pro-
bleem is. Immers, wanneer een normaal mens een moord pleegt is het normale misbruikt, 
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en dat is precies wat het normale zo gevaarlijk maakt. Daarmee verwoordt hij in feite ook 
wat er gebeurde in het sociaalpsychologische Stanford-gevangenisexperiment: de 
proefpersonen gingen zich gedragen naar de hen opgelegde ‘normaliteit’. 
Kleinman zet me met dit inzicht aan het denken. In de persoonlijke ervaring, die ik be-
schreef, dacht ik mijn morele verantwoordelijkheid te hebben uitgedragen. Echter, ik be-
sef nu dat als de leerkracht haar groep overlevert aan de informele groepshiërarchie ‘ een 
heel normale rolverdeling die overal gestalte krijgt ’ er iets immoreels kan gebeuren met 
die hele groep. De situatie die ik in mijn persoonlijke ervaring met Sjoerd heb beschreven 
was daardoor niet enkel traumatisch voor hem, het kind dat vernederd werd, maar ook 
voor het populaire kind dat de weigering van de traktatie dicteerde en voor alle kinderen 
die het kind daarin volgden. Deze kinderen heb ik niet meegenomen in mijn verantwoor-
delijkheid; ik heb ze alleen maar aangesproken op hun verantwoor delijk heid. 
Ik vraag me nu af in hoeverre er ook in het huidige onderwijs sprake is van een grijs gebied 
waarin de ethiek zich niet meer verbindt met morele ervaringen. Is dat het geval als leer-
krachten worden gepositioneerd in een systeem waarin rekenen en taal als heel belangrijk 
gezien worden? Als zorgleerlingen36 worden geweigerd? Als kinderen niet meedoen met 
de Cito-toets omdat ze het resultaat van de klas negatief beïnvloeden? Als een leerkracht 
toelaat dat een kind niet mag meespelen in de pauze (gesprek IX, citaat I)? 
Dit zijn voorbeelden van ‘gewoon ongewone’ situaties of omstandigheden die zich in het 
onderwijs elke dag voordoen en daarom als ‘gewoon‘ kunnen worden aangemerkt, maar 
waarvan je je ook kunt afvragen of ze vanuit jouw eigen overtuiging over wat gewoon zou 
moeten zijn niet eerder ‘ongewoon‘ zijn. In de maatschappij is het niet anders. Vroeger 
was het niet anders. In het leven is het niet anders. Steeds opnieuw worden kinderen op 
een ‘gewoon ongewone’ manier in de groep gepositioneerd. 
Wat betekent dat voor de morele oriëntatie van de leerkracht? Zij wil graag alle kinderen 
gelukkig zien, maar dat plaatst haar onvermijdelijk en steeds opnieuw voor een dilemma. 
Want wat is moreel juist als een kind klaagt dat het niet mag meespelen met drie andere 
kinderen? Zegt ze tegen dat kind: ‘Laat ze vandaag met z’n drieën spelen, morgen mag jij 
weer meespelen?’ Of vraagt ze die drie kinderen om – ondanks hun gevoelens en wensen 
– toch met Marissa te spelen? Dit is moeilijk, en de leerkracht die dit voorbeeld geeft be-
aamt dat. Ze geeft aan dat ze op verschillende manieren handelt: de ene keer vraagt ze of 
het kind met andere kinderen mag meespelen, de andere keer laat ze het kind zelf kiezen 
uit een aantal opties die de leerkracht voorlegt. De leerkracht voelt de onvrede van het 
kind en ziet ook dat het kind na zo’n voorval vaak ontploft. Ik voel de onmacht van de 
leerkracht in zo’n situatie. Het contact met het kind is goed zolang zij de lijntjes kort 
houdt: mee naar de gang loopt, veel complimentjes geeft. (‘Ik had haar vaak naast me of 
36 Schooljournaal, 16 oktober 2013: ‘Ruim helft scholen weigert weleens zorgleerlingen’(ondertitel). Het CNV –christelijke 
vakbond- heeft een onderzoek gedaan onder 197 respondenten. Op de vraag: ‘Bent u in staat al die leerlingen met leer- 
en/of gedragsproblemen een plek op uw school te bieden?’ antwoordt 59 procent van de schoolleiders met ‘Nee’. Op de 
vervolgvraag: ‘Waarom niet?’ volgen diverse antwoorden. De rode lijn ziet er als volgt uit: te grote klassen, nog niet ge-
noeg expertise, storend voor ‘normale’ leerlingen, te weinig ondersteuning.
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in de buurt. Ook omdat ik haar dan non-verbaal even kon zeggen: goh, stop even of wat 
dan ook’, Gesprek IX, citaat IV). 
Maar ik hoor ook wat zij niet hardop uitspreekt: ik kan niet altijd bij haar zijn, ik heb ook 
nog negen-en-twintig andere kinderen in de klas. Dat is een spanningsveld, het span-
ningsveld tussen het morele en het gewone. Hoe verhouden die zich tot elkaar? Dit heeft 
met verantwoordelijkheid te maken. De leerkracht draagt de verantwoordelijkheid, en in 
haar handelen toont zij die verantwoordelijkheid. Zij neemt de kinderen ook mee in die 
verantwoordelijkheid. Kinderen hebben steun nodig bij het leren van verantwoordelijk 
gedrag en moeten die ervaren. De leerkracht leert ze daarom hoe ze verantwoordelijkheid 
kunnen dragen voor zichzelf, maar ook voor de ander. Daardoor transformeert verant-
woordelijkheid zich in een morele verantwoordelijkheid. 
Collega’s, de ervaring van Sjoerd brengt verschillende pedagogische thema’s naar voren: 
van relatie en erkenning tot groepsdruk en verantwoordelijkheid. Net als in de ervaring 
met Hans wordt ook in de ervaring met Sjoerd duidelijk dat relatie het fundament is, zoals 
ik dat in de tweede Spiegelbrief aan de hand van de theorie van Van Manen (2006) en 
Langeveld (1979) heb uitgewerkt. Deze auteurs hebben ook het begrip verantwoordelijk-
heid benoemd als een belangrijk doel van de opvoeding, en zij spreken dan van zelfver-
antwoordelijkheid c.q. zelfverantwoordelijke zelfbepaling. Dat betekent dat een kind 
door te reflecteren op zijn eigen gedrag daar steeds meer verantwoordelijkheid voor kan 
nemen. Dit werk ik vanuit de rol van onderzoeker en fenomenoloog uit in het vervolg van 
deze spiegelbrief. 
Verantwoordelijkheid bij Van Manen
In deze paragraaf zullen we zien dat Van Manen verantwoordelijkheid definieert als mo-
reel handelen op basis van de waarden die de opvoeder wil overdragen op het kind, en dat 
je dit kunt verantwoorden door in de reflectie op je handelen vanuit een pedagogisch 
perspectief en met het kind voor ogen37 in beeld te brengen in hoeverre je verantwoordelijk 
hebt gehandeld. 
Gebaseerd op een normatief mensbeeld
In de pedagogiek van Van Manen toont de leerkracht een verantwoordelijkheid voor het 
kind als zij vanuit een pedagogisch perspectief aandacht heeft voor het zijn van het kind en 
dit zijn verbindt met het persoonlijk gevoel van het kind. Vanuit een pedagogische relatie 
wordt de leerkracht geautoriseerd om in die verantwoordelijkheid moreel te handelen en 
daarbij gericht te zijn op die waarden die het welbevinden en de ontwikkeling van het kind 
37  In de opvoeding van onze kinderen hellen we steeds meer over naar het zo weinig mogelijk ingrijpen in hun wereld. (De 
Wachter, 2013, p. 150) De Wachter signaleert een paradoxale situatie met betrekking tot het leren van verantwoorde-
lijkheid: terwijl we aan de ene kant de nadruk leggen op zelfstandigheid zelfstandigheid (en dat ook vaak aangrijpen als 
een excuus om niet te hoeven ingrijpen), worden kinderen aan de andere kant zodanig klein gehouden (het kind hoeft 
bijvoorbeeld niet door de regen op de fiets en wordt dan met de auto naar school gebracht) dat het zijn eigen grenzen 
niet goed leert kennen. 
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bevorderen. Verantwoordelijk moreel handelen is bij Van Manen (Ibidum) dus gebaseerd 
op een normatief mensbeeld:
 ‘Whether we like it or not, every pedagogical action is normative: It shows how one is 
 oriented to children and how one lives up (or fails to live up) to one’s responsibilities. 
 Pedagogical influence means not only that one is respons-able but that in addition to 
 this ‘ability to respond’ one actually acts in a manner that is indeed responsible and 
 thus morally accountable and defensible in terms of some pedagogical perspective, 
 framework, or rationale.’ (p. 15) 
Een normatief mensbeeld leidt dus tot een normatieve opvoeding: de leerkracht weet wat 
zij goed en niet goed vindt en laat deze waarden – haar morele oriëntatie – tot uitdrukking 
komen als zij haar verantwoordelijkheid toont. Maar Van Manen voegt daaraan toe dat 
deze morele oriëntatie de leerkracht bovendien in staat stelt haar handelen vanuit een 
pedagogisch perspectief te verantwoorden (morally accountable and defensible). 
In mijn gesprekken met leerkrachten wordt zichtbaar dat deze morele verantwoording 
gestalte krijgt in de begrippen onbevangenheid, kwetsbaarheid en deskundigheid. 
Onbevangenheid wil zeggen dat je doet waarin je gelooft en je niet laat weerhouden door 
anderen; in die onbevangenheid toon je ook je kwetsbaarheid en laat je zien waar jouw 
emoties zitten; deskundigheid is gebaseerd op de theoretische of praktische kennis van de 
leerkracht. In het volgende citaat verwoordt de leerkracht in feite dat zij in de omgang met 
ouders van haar leerlingen respect vraagt van de ouders voor het handelen waarin zij ge-
looft; zij begrenst de ouders door haar kwetsbaarheid te laten zien en licht desgevraagd 
haar handelen toe door vanuit haar deskundigheid het appèl dat het kind op haar doet in-
zichtelijk te maken voor de ouders. 
Nou, Ik denk dat het goed is dat zij op de hoogte zijn van mijn aanpak en mijn visie daarachter. Maar 
dat heb ik wel met haar besproken, ook, waarom ik dat doe. Want zij wilde dat ik het ging verande-
ren. Ik heb voet bij stuk gehouden. Ik ga dat niet veranderen. Ik ga je uitleggen waarom. (Gesprek 
VII, citaat VII)
De autoriteit ligt bij het kind
Volgens Van Manen is verantwoordelijkheid meer dan een theoretische beschouwing en 
ervaar je die in de werkelijkheid van alledag. Wanneer je bijvoorbeeld geconfronteerd 
wordt met een kind dat direct jouw hulp nodig heeft, zal je je verantwoordelijkheid tonen 
door in te gaan op de hulpvraag van het kind. Tegelijkertijd moet je je dan realiseren deze 
verantwoordelijkheid jou niet tot autoriteit maakt. De ware autoriteit ligt namelijk niet bij 
de leerkracht, maar bij het kind zelf dat in zijn kwetsbaarheid een kracht toont door jou als 
het ware toestemming te geven je verantwoordelijkheid te tonen. Onderstaand citaat il-
lustreert dat. 
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Nou, het is meer dat hij zich heel erg afzijdig heeft gehouden tijdens de crea-les. Ik ben daar zelf 
niet bij, omdat dat altijd op vrijdag is. Dat kreeg ik toen mee van de mededocent. Ik heb hem toen 
zelf gevraagd van… Ik weet dat je het niet leuk vindt om iets te maken voor Vaderdag. Dat hoeft 
ook niet, dat hadden we al onderling besproken. Maar vind je het ook leuk om iets te maken voor 
je vader. Niet zozeer voor Vaderdag… maar puur voor je vader, iets met de foto’s die je op de ka-
mer hebt. Wil je iets doen met de urn die je toch nog zou verstrooien. Toen gaf hij aan: ‘Ik wil heel 
graag iets met de ketting doen.’ Toen heb ik contact gezocht met zijn moeder. Toen heb ik geholpen 
om uit te zoeken wie hen daarbij kon helpen. Toen heeft hij dat gedaan voor Vaderdag. (Gesprek VI, 
citaat III)
Met die zin ‘Toen gaf hij aan: “Ik wil heel graag iets met de ketting doen” geeft het kind de 
leerkracht de volmacht om verantwoordelijk te zijn en haar verantwoordelijkheid zicht-
baar te maken. Deze toekenning is gebaseerd op een pedagogische relatie die gaandeweg 
uit liefde en vertrouwen is opgebouwd. Zo’n relatie is een voorwaarde om later ook kritisch 
te kunnen zijn ten aanzien van de behoeften van het kind, zodat je het kind met alle verant-
woordelijkheid in het open landschap kunt plaatsen.
Het belang van reflectie
Dat verantwoordelijkheid nemen niet voor elke leerkracht vanzelfsprekend is, blijkt uit 
het volgende fragment:
Ik heb één keer een klein gesprekje met hem gehad. Hoe het ging? Omdat hij op een gegeven 
moment… toen zei ik iets… zag ik hem de hele tijd een beetje met zijn hoofd naar beneden kijken 
Toen dacht ik: d’r is iets met hem. Dat had toen d’r mee te maken dat hij een feestje had gegeven, 
en dat toen alle kinderen hadden afgezegd. Nou was de timing van dat feestje ook heel slecht. 
Want een van de andere kinderen gaf op diezelfde dag een feestje. De moeder had dat kunnen 
weten. Alleen ik zie op het schoolplein dat veel ouders elkaar opzoeken en dan een beetje aan het 
kletsen zijn. Maar ik zie de moeder van Yarno eigenlijk altijd helemaal alleen zitten in een hoekje en 
wachten tot haar kind komt en zie ik ook nooit echt interactie maken met andere ouders. Waarop 
ik denk ook dat ze domweg geen contact maakt met andere ouders en zich niet betrokken opstelt, 
dan weet ze inderdaad ook niet dat er andere feestjes zijn... Ik denk dat de meeste kinderen wel 
hebben gezegd: Ja, als er twee feestjes zijn dan kiezen we voor het andere kind en niet voor Yarno 
Dat heeft hem toen wel behoorlijk geraakt. (Gesprek XI, citaat II)
Volgens Van Manen (2006) is reflectie een belangrijke voorwaarde om te komen tot ver-
antwoordelijk en verantwoordbaar handelen. En omdat het leiden naar morele verant-
woordelijkheid een doel is van de opvoeding, ben je hierin als opvoeder c.q. leerkracht een 
voorbeeld.
95
 ‘Parenting and teaching derive from the same fundamental experience of pedagogy: 
 the human charge of protecting and teaching the young who live in this world and to 
 take responsibility for themselves, for others, and for the continuance and welfare of 
 the world.’ (Ibidum, p. 6, 7)
Reflectie kan betrekking hebben op uiteenlopende aspecten: je eigen waarden, je handel-
wijze in een specifieke situatie, je deskundigheid, of de grenzen van je verantwoordelijk-
heid. In het volgende fragment reflecteert de leerkracht op de vraag hoe zij in de gegeven 
situatie haar morele verantwoordelijkheid moet tonen: acht zij zichzelf deskundig genoeg 
om het zelf op te pakken of is het probleem van dien aard dat het beter is er iemand anders 
bij te halen? 
… ben je toch enigszins begrensd vind ik. Je zit in het systeem van het kind. Er moet eigenlijk een 
objectief iemand zijn, die er buiten staat. Die zou in mijn ogen en dat is niet leuk, maar je hoort wel 
je verantwoordelijk te nemen als hulpverlener. En moeten kunnen zeggen van: het probleem zou 
weleens niet bij haar kunnen liggen maar in het systeem om haar heen. Dat is gewoon het zoeken 
als leerkracht, vind ik. (Gesprek VII, citaat VIII)
Verantwoordelijkheid bij Langeveld
Langeveld neemt met betrekking tot verantwoordelijkheid een duidelijke positie in: hij 
noemt de zelfverantwoordelijke zelfbepaling het doel van de opvoeding, maar beschouwt 
tegelijkertijd verantwoordelijkheid als een fundamenteel probleem van de pedagogiek. 
Want hoe wordt verantwoordelijkheid omschreven? Op welke manier geef je verantwoor-
delijkheid in de pedagogische relatie door? Hoe toets je dat? Is eigenlijk duidelijk aan wie 
bijvoorbeeld ouders verantwoording zouden moeten afleggen? Is dat aan God, aan de ge-
meenschap, aan het kind zelf? Of vanuit een ander perspectief: kunnen ouders een verant-
woordelijkheid weigeren? 
In deze paragraaf leg ik uit hoe Langeveld op deze vragen een antwoord geeft aan de hand 
van de begrippen morele continuïteit en causale consequenties, dienstbare verantwoor-
delijkheid en verantwoorde autonomie.
Morele continuïteit en causale consequenties
In het erkennen of op zich nemen van een verantwoordelijkheid ‘overwint’ de opvoeder 
zijn eigen (oorzakelijke) bepaaldheid. Het gaat er dan niet om wie hij als opvoeder op dat 
moment is, maar om het bepalen van de gevolgen van zijn handelen voor de ander en an-
deren (dat kunnen mensen in de omgeving zijn, maar ook instituties als de overheid). 
‘Gemotiveerd verwijt en zelfbeschuldiging’ (Langeveld, 1979) en je eigen gevoelsoverwe-
gingen die je daarbij hebt zijn dan ondergeschikt aan de verantwoording van je verant-
woordelijkheid in redelijkheid. 
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‘In redelijkheid’ wil bij Langeveld zeggen dat je moet afgaan op je eigen verstand en niet 
zomaar de tradities en autoriteiten volgt. Daardoor kun je staan voor de gevolgen van je 
handelen en ben je bereid daarop te reflecteren. Een verantwoordelijkheidsgevoel krijgt 
namelijk gestalte in het proces van terugkijken en vooruitkijken: naar wat er achterwege 
gelaten of misdaan is, naar handelingen die in de toekomst verwijtbaar kunnen zijn. Je 
kijkt terug met het vooruitzicht dat je van jouw verantwoordelijkheid geen spijt krijgt en 
verzekert aldus een morele continuïteit.
Een voorbeeld kan dit verhelderen. In gesprek VII, citaat IV, vertelt de leerkracht hoe zij 
omgaat met de vraag van ouders om een intelligentieonderzoek. Zij is daarin duidelijk 
over haar verantwoordelijkheid tegenover het kind en de ouders: het probleem ligt vol-
gens haar niet bij school. De leerkracht bepaalt wat deze overtuiging betekent voor haar 
handelen en komt tot de conclusie dat zij geen verantwoordelijkheid op zich kan nemen 
voor de situatie die ontstaat wanneer het kind een intelligentieonderzoek ondergaat, en 
zij weigert eraan mee te werken. 
Een keuze zoals deze leerkracht die maakt en verantwoordt, zal doorwerken in haar toe-
komstig handelen. Langeveld noemt dit causale consequenties: je neemt nu maatregelen, 
die gevolgen hebben voor je handelen in de toekomst. 
Dienstbare verantwoordelijkheid 
Dienstbare verantwoordelijkheid is het ondraagbare voor de ander opvangen. Het is als 
het ware een plaatsvervangende verantwoordelijkheid ter overbrugging van het onver-
mogen van de ander. Dit is bij uitstek een taak voor de volwassene, de opvoeder, en 
Langeveld (1979) schrijft daarover:
 ‘De taakverdeling veronderstelt: de betrouwbaarheid, de bekwaamheid, de voldoende 
 mate van onbaatzuchtigheid om bovendien welwillend, aandachtig en realiserend van 
 intentie te zijn, zelfkritiek en de bereidheid zich te toetsen en beoordeling door anderen 
 onder ogen te zien.’ (p. 54)
Een voorbeeld van dienstbare verantwoordelijkheid is het fragment van de leerkracht 
die met het kind mee de gang op gaat om de situatie in de gaten te houden (gesprek IX, ci-
taat II). 
Wanneer je geen verantwoordelijkheid toont is er geen sprake van dienstbare verant-
woordelijkheid en evenmin van een gevoel van verplichting of schuld. Deze opvoeder 
verwijt zich later niets, en Langeveld spreekt dan van een gewetenloze. 
Verantwoorde autonomie
‘Verantwoordelijkheid helpt de “normale” mens’, zegt Langeveld (1979). ‘Het maakt soci-
aal leven in de maatschappelijke en in de direct medemenselijke zin echter pas mogelijk.’ 
(Ibidum, p. 53)
Het gedrag van mensen is te onderscheiden in mingedrag en plusgedrag. Een voorbeeld 
van mingedrag is dat je vrijheid voor jezelf opeist om op individualistische wijze te kunnen 
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doen waar je zin in hebt. Langeveld noemt deze egoïstische vrijheid een vorm van mis-
bruik: je profiteert van (onttrekt iets aan) maatschappelijke vrijheden zonder zelf iets bij 
te dragen aan de maatschappij. Opvoeding tussen volwassenen en kinderen is gericht op 
plusgedrag, gedrag waarmee je iets toevoegt aan de maatschappij en daarmee bijdraagt 
aan de sociale wederkerigheid tussen volwassenen die nodig is om verantwoordelijkheid 
te ontwikkelen, maar ook om een daadwerkelijk gewetensbesluit te kunnen maken. Dit 
leidt tot wat Langeveld benoemt als verantwoorde autonomie. 
Om tot verantwoorde autonomie te komen, moet het kind wel waarde in zichzelf blijven 
ervaren. Een kind dat zijn eigenwaarde verliest, verliest namelijk ook zijn geweten 
(Langeveld noemt beide waardemotiveringen) en zal dan weinig plusgedrag vertonen. 
‘Zelfverantwoordelijkheid is hiermee ook de verwezenlijking van een eigenwaarde: 
Eigenwaarde is een gegronde ervaring van gewetensrealisering.’ (Langeveld, 1979, p. 57) 
Dat zie je in het gedrag van het kind terug. 
Naast de verwezenlijking van eigenwaarde maakt de opvoeder ook keuzes voor andere 
waarden in het licht van een normatief mensbeeld. De keuzes die opvoeders daarin maken 
zijn tot op zekere hoogte persoonlijk, en met name in het gewicht dat wordt toegekend aan 
die waarden. Zo zullen de meeste opvoeders waarden als eerlijkheid, betrouwbaarheid en 
sociaal zijn belangrijk vinden, maar de een zal eerlijkheid voorop stellen, en de ander soci-
aal zijn. Met deze keuzes geeft de opvoeder gestalte aan zijn verantwoordelijkheid gericht 
op een beeld, een idee, een ideaal waarin het beeld van het kind voor de opvoeder aan-
vaardbaar is. De opvoeder kan deze keuze voor het beeld en de daarop gebaseerde hande-
lingen verantwoorden vanuit bijvoorbeeld geloof, religie, filosofie, een privé-idee, of 
culturele en sociale ervaringen. 
Gehoorzaamheid is noodzakelijk, niet omwille van het gehoorzaam zijn zelf, maar als on-
derdeel van de opvoeding tot een eigen verantwoordelijkheid. Dit proces verloopt als het 
ware van ‘kunnen’ uit gehoorzaamheid naar ‘doen’ vanuit een eigen verantwoordelijk-
heid. Het kind moet namelijk frustratietolerantie opbouwen. Om uiteindelijk te komen 
tot de zelfverantwoordelijke zelfbepaling als doel van de opvoeding, moet hij leren dat niet 
alles kan. Hij moet leren dat je niet altijd gehoor kunt geven aan impulsen. Hij moet leren 
dat er dingen zijn die niet mogen of niet kunnen, omdat hij zich ook later in acht moet 
kunnen nemen, zich moet kunnen matigen, uitstel en afstel moet kunnen verdragen, 
planmatig zijn leven moet kunnen ordenen, enzovoort. 
Op die manier openbaart volwassenheid zich als vorm (Langeveld, 1979, p. 60): ze is 
grijpbaar, dat wil zeggen aanwijsbaar en benoembaar, niet alleen doordat men van de 
volwassene kan zeggen wie hij wel en wie hij niet is, maar ook in morele zin: men ziet dat de 
volwassene kan en wil staan voor wie hij is en wat hij doet. Het doel van de opvoeding – de 
zelfverantwoordelijke zelfbepaling – heeft als getoonde volwassenheid dus twee beteke-
nissen: het gevormde individu en het geheel van de waarden en normen van een bestaande 
cultuur waarmee de volwassene zich identificeert.
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Reflectie
Reflectie bij Van Manen
Reflectie is voor Van Manen (2002/1) een fundamenteel onderdeel van zijn onderwijs-
theorie en een ander woord voor ‘denken’. Reflectie maakt onderdeel uit van verantwoor-
delijk handelen en daarmee van de pedagogiek. Het is de verantwoording van 
verantwoordelijk handelen en daarin ben je als opvoeder, leerkracht een voor-beeld:
 ‘Parenting and teaching derive from the same fundamental experience of pedagogy: 
 the human charge of protecting and teaching the young who live in this world and to 
 take responsibility for themselves, for others, and for the continuance and welfare of 
 the world.’ (Ibidum, p. 6, 7)
Van Manen onderkent dat de condities voor het reflecteren niet positief zijn: de politiek 
schrijft steeds meer voor hoe het curriculum eruitziet, en focust steeds meer op de leerstof 
en de organisatie: management, planning, structuur, selectie, rechtvaardiging en het 
programmeren van onderwerpen in de directe relatie met onderwijs en zijn leerprocessen 
(2006). Ook ‘instructie’ en ‘curriculum’ zijn woorden uit die organisatietaal. Samen staan 
ze voor wat tegenwoordig wel wordt geduid als de instrumentalisering van het onder-
wijs38 en waarvan Van Manen vindt dat dit ons weghoudt van het relationele. Daarmee 
verwijst hij naar het feit dat de pedagogische zorg wordt uitbesteed aan deskundigen als 
psychologen, decanen, enzovoort, en het beroep van de leerkracht steeds technischer 
wordt. De leerkracht is beduidend minder in staat (en wordt daartoe ook niet uitgenodigd) 
om te reflecteren op de bedoeling, de voorstelling en de betekenis van onderwijskundige 
ervaringen van kinderen. ‘Many teachers are just there to ‘teach’ what they are told to 
teach and nothing more.’ (2006, p. 215)39 
Vanzelfsprekend moet een leerkracht leren hoe je een verhaal goed vertelt, hoe je een klas 
managet, moet je organisatievaardigheden opdoen, maar de essentie van onderwijs is niet 
zozeer een technische of een productieve aangelegenheid. Volgens Van Manen is juist het 
pedagogische daarin van belang. Hij legt dit uit aan de hand van een metafoor: in het on-
derwijs verhoudt de pedagogiek zich tot de technische aspecten van het onderwijs als de 
melodie tot de ritmische structuren in muziek, als het informele tot het formele (1994). 
Pedagogiek verlegt daarmee de aandacht naar het persoonlijke, menselijke aspect van het 
38 Leerkrachten beschikken over allerlei instrumenten om gedrags- en leerresultaten van kinderen in beeld te brengen. 
Een voorbeeld is het CITO (Centraal Instituut voor Toets Ontwikkeling), dat een leerlingvolgsysteem heeft ontwikkeld 
waarbij de leerresultaten van verschillende vakken als rekenen, lezen, spelling, begrijpend lezen gedurende de hele 
schoolperiode in beeld worden gebracht. Voor de taalontwikkeling wordt dit ook bij peuters van 2,5 jaar gebruikt. 
39  Van Manen noemt in dat kader ook de ouders die zich niet langer capabel voelen of betrokken willen zijn bij het opvoe-
den. In zijn teksten schrijft hij over ouders en leerkrachten als de opvoeders van de kinderen, en hij volgt daarmee 
Langeveld die hetzelfde doet: ‘De opvoeder komt zelf als “middel” in de opvoeding tot uitdrukking. (Langeveld, 1979, p. 
36).’ Niettemin bedoelen Van Manen en Langeveld met ‘opvoeder’ niet precies hetzelfde. Bij Langeveld ligt het accent 
meer op de ouders, terwijl Van Manen meer focust op de leerkracht. Ik volg het accent van Van Manen en dit verklaart 
ook de keuze voor mijn citaat. 
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onderwijs. Van Manen (2006, p. 29): ‘computers instrueren, maar mensen geven les.’ 
Een pedagogische tekst is dus ook iets anders dan een handboek. Zo’n tekst moet inspire-
rende kwaliteit hebben40, een verhalende structuur die uitnodigt tot kritisch reflecteren 
en inzicht geven in mogelijkheden om tot een persoonlijke benadering te komen of een 
morele intuïtie. De pedagogiek richt zich namelijk op de natuurlijke innerlijkheid van het 
zijn en worden van het kind. Het moet in staat zijn te bepalen welke waarden de situatie en 
de ervaringen van het kind kunnen bevatten, zodat er op dat moment geanticipeerd kan 
worden op de uiteindelijke zelfverantwoordelijkheid waarmee het kind als volwassene zal 
kunnen participeren in de cultuur. Het is dus denkbaar dat een leerkracht de technieken 
en instructies uitstekend beheerst, maar pedagogisch ongeschikt is als leerkracht. 
Onderwijs is meer dan het overbrengen van kennis, vaardigheden, ethische codes of het 
morele handwerk. Het gaat om het meest persoonlijk belichaamde van een pedagogische 
doordachtzaamheid (tact), dat je niet met behulp van een methode kunt leren. 
Van Manen legt uit hoe je je door te reflecteren reflectie pedagogische tact kunt eigen ma-
ken, en hij onderscheidt van laag naar hoog reflexief de volgende vier reflectieniveaus41:
 · Het alledaagse en geroutineerde denken en doen dat voornamelijk intuïtief en pre- 
  reflectief is en gedeeltelijk reflectief-rationeel.
 · Incidentele reflectie op de praktische ervaringen van elke dag: je zet je ervaringen 
  om in taal, geeft rekenschap van je acties, hervertelt incidenten, vertelt verhalen, 
  stelt praktische principes vast (do’s en don’ts). Zo krijg je inzicht in de grenzen die je 
  stelt en verantwoord je je handelen. Dit reflectieniveau vind je terug in de gesprekken 
  met leerkrachten. 
 · Systematische reflectie op basis van de ervaringen van elke dag die je relateert aan  
  ervaringen van anderen en uitdiept aan de hand van theoretische begrippen en kriti- 
  sche inzichten.
 · Reflectie op de wijze van reflecteren, op de totstandkoming van theorie, met de be- 
  doeling via zelfreflectie meer grip te krijgen op de natuurlijke kennis, op hoe kennis 
  functioneert in acties en op hoe je zelf actief grip krijgt op je praktische acties.
40 In tegenstelling tot de doxa van de pedagogiek die Jansen (2009) naar voren haalt: de herhaling van een herhaling. 
41 Reflectie komt tot stand als een complex geheel van verschillende elementen als het systeem waarin je lesgeeft, de rol 
die je hebt in het systeem, het verschil in persoonlijkheid, opvoeding, situatie, zelfkennis, kennis over inhouden en ervarin-
gen. Lesgeven vindt plaats in een systeem waar (ook vroeger) leerkracht, ouders en kind een bepaalde rol belichamen. 
Het laat zich daardoor niet als een lineaire reeks van opeenvolgende gedachten verwoorden (Van Manen, 1990; Jansen, 
2009; Van den Brink, 2007). Ook de positie van de leerkracht is niet in één rechte lijn van oorzaak naar gevolg naar ver-
volg uiteen te zetten, want ook dit is een complex verhaal, waarbij niemand beschikt over dé waarheid: er bestaan ver-
schillende verhalen over de werkelijkheid. Wel kun je zeggen dat in onze huidige maatschappij niet de grote verhalen, 
maar de kleine verhalen betekenis genereren. 'Meaning is multi-dimensional and multi-layered.' (Van Manen, 1990, p. 78) 
Omdat bijvoorbeeld verschillende leerkrachten in dezelfde situatie anders handelen (andere normen en waarden heb-
ben) zullen zij aan eenzelfde situatie toch verschillende betekenissen toekennen (Kelchtermans, 1994; Korthagen & 
Vasalos, 2005; Palmer, 2005). Kelchtermans (1994) noemt de manier waarop leerkrachten zichzelf zien het ‘zelfverstaan’. 
Dit zelfverstaan ontwikkelt zich tijdens de loopbaan van de leerkracht. Korthagen en Vasalos (2005) hebben het in 
dezelfde context over de afstemming van de verschillende lagen (van het zogenaamde ui-model) in de persoon van de 
leerkracht. Palmer (2005) voegt aan het zelfverstaan ook het zelfvertrouwen toe en noemt dit integriteit.              ➜
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Collega’s, terugkijkend naar jullie ervaringen, op welk niveau reflecteren jullie? 
Reflectie bij Langeveld
Geïntegreerde waarden
De opvoeder heeft met de grote invloed die heeft op het kind ook een grote verantwoorde-
lijkheid. Volgens Langeveld is de opvoeder daartoe in staat dankzij zijn reflecterend ver-
mogen: hij heeft zelf ervaringen, kijkt vandaaruit terug, beoordeelt bepaalde verhoudingen 
en handelwijzen die hij belangrijk vindt voor de kinderen die hij opvoedt en kijkt dan 
vooruit. 
Omdat deze reflectie geen eenmalige gebeurtenis is maar als het goed is een cyclisch 
proces, mag ook het waarden-beeld geen verstarde wetmatigheid zijn. 
➜ Je kunt in dat kader nog meer factoren die bepalen hoe de persoon van de leerkracht gestalte krijgt. Verschillen in 
opvoeding (Langeveld, 1979) bepalen bijvoorbeeld mede welke kennis zij overdraagt (Kelchtermans, 2001; Schön, 1983; 
Korthagen & Lagerwerf, 2008), hoe zij zichzelf en de kinderen ziet (Siegler, DeLoache, Eisenberg, 2010), welke leerin-
houden zij centraal stelt en hoe zij al deze elementen verbindt. Ook ervaringen zijn van invloed en positioneren de leer-
kracht telkens opnieuw. Dat kunnen ervaringen in de persoonlijke levenssfeer zijn, maar ook de ervaringen voor de klas. 
Soms bewust, soms onbewust (Dijksterhuis, 2007) voegen ze wat toe aan het leerkrachtgedrag, en vaak is dat een gevolg 
van de toegenomen kennis en zelfkennis die ze aan de hand van die ervaringen heeft opgedaan.
  Het wetenschappelijk discours over zelfkennis in het onderwijs wordt in Nederland gedomineerd door Kelchtermans 
en Korthagen. Om zelfkennis te definiëren maken beiden gebruik van reflectieve methodes. Kelchtermans (2001) heeft 
het ondermeer over de begrippen professioneel zelfverstaan, subjectieve onderwijstheorie, persoonlijk interpretatieka-
der en reflectie. Reflectie is volgens hem van essentieel belang in de professionele ontwikkeling van leerkrachten. Hij 
noemt daarbij Schön (1983) die internationaal als wegbereider op dit gebied wordt gezien. Het professioneel zelfver-
staan verwijst naar de opvattingen die de leerkracht heeft over zichzelf. Belangrijke noties zijn zelfbeeld, zelfwaardege-
voel, beroepsmotivatie, taakopvatting en toekomstperspectief. Een subjectieve onderwijstheorie is het geheel van de 
kennis en opvattingen over het onderwijzen (bijvoorbeeld vakinhoudelijke kennis, opvattingen over effectieve (vak)di-
dactische strategieën). Samen vormen het professioneel zelfverstaan en de subjectieve onderwijstheorie het persoon-
lijke interpretatiekader van de leerkracht. Wanneer reflectie wil bijdragen aan de professionele ontwikkeling van een 
leerkracht moet er sprake zijn van een reflectie in de diepte. Dat betekent dat het persoonlijke interpretatiekader kri-
tisch wordt getoetst, waarmee de geldigheid van dit kader telkens weer verhoogt.
 Korthagen (Korthagen & Lagerwerf, 2008) gebruikt als basis het ui-model, de cirkel van Korthagen en kernreflectie. Het 
ui-model veronderstelt dat er in de leerkracht onder de oppervlakte ook diepere en verborgen krachten zitten. De cir-
kel van Korthagen (Melief e.a., 2002) is een model dat een leerkracht in reflectie brengt door zich naar aanleiding van 
een les een aantal vragen te stellen tijdens de verschillende fasen van het handelen. Deze fasen zijn: (1) ervaring opdoen, 
(2) terugblikken op het handelen, (3) bewust worden van essentiële aspecten, en (4) formuleren van handelingsperspec-
tieven. Bij fase 1 worden vragen gesteld als: wat wilde ik bereiken, waar wilde ik op letten, wat wilde ik uitproberen? In fase 
2 benoem je concreet wat je wilde, deed, dacht en voelde. Fase 3 is de fase van bewustwording. Fase 1 en 2 worden tot 
elkaar verhouden. In de laatste fase is er aandacht voor mogelijke alternatieven die in een volgende les in fase 1 gestalte 
krijgen. Er zijn verschillende uitvoeringen van het model. Sommige daarvan betrekken ook het leerlingenperspectief bij 
de reflectie. Een (kern)reflectie richt zich op de verschillende lagen van het ui(model): betrokkenheid, identiteit, overtui-
gingen, competenties, gedrag en omgeving, geven inzicht in de discrepanties die zich kunnen voordoen tussen de ver-
schillende lagen en daarmee het handelen van de leerkracht kunnen belemmeren. Er wordt een gelaagd leerproces in 
gang gezet (de leerkracht leert op verscheidene niveaus tegelijkertijd). 
 Deze aanduiding is gebaseerd het onderscheid dat Foucault aanbrengt in de verschillende historische vormen.
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 ‘De bureaucratische verstarring van een moraliteit, van een waardentheoretisch geheel 
 wordt daarmee tot een leeg stelsel. Leeg en levenloos. Het kind dat dit tegenover zich 
 vindt, kan er door platgewalst worden: het is nu initiatiefloos en laat de zaken maar 
 gebeuren.’ (Langeveld, 1979/2, p. 52)
Om dat te voorkomen (of te verhelpen) is reflectie nodig: vooruitblikken, terugkijken en 
van daaruit bepalen wat belangrijk en van waarde is. Om voor een ander verstaanbaar te 
zijn moet de opvoeder – en Langeveld (Ibidem, p. 52) is hier heel expliciet over – de 
waarden die hij wil overdragen geïntegreerd hebben in zijn persoon, want alleen dan kan 
hij het kind de mogelijkheid bieden zich over te geven aan de mooiste, beste en soms meest 
vernietigende dingen. 
Om het kind het persoonlijke van de waarde te laten ervaren, pleit Langeveld voor verras-
sing, want: 
 ‘Een mens is in al zijn personaliteit geen program-toepasser en standaard-ideoloog in 
 al zijn marionetterij.’ (Ibidem, p. 52) 
Volgens Langeveld (1979) moet het mensbeeld waaraan de opvoeder in de opvoeding ge-
stalte geeft en dat voor hem aanvaardbaar is, door hem ook ‘geleefd’ worden. Dit kan echter 
bij de opvoeder ook leiden tot onecht gedrag en vervreemding van onszelf en de wereld. 
Een echt en gegrond gevoel van eigenwaarde is alleen mogelijk als de opvoeder zijn ver-
antwoordelijkheid ziet, toetst en verwerkelijkt. 
Daarvoor is reflectie nodig, en voor reflectie is zelfkennis nodig. Langeveld is ook daar heel 
duidelijk in: zelfkennis vormt het geweten van de opvoeder in het kiezen en verwerpen van 
daden. Reflectie wordt concreet in het terugkijken (‘Had ik maar…’ met alle schuldgevoe-
lens van dien), verantwoordelijkheid wordt concreet in vooruitkijken of het handelen in 
het hier en in het nu: ‘We doen het op deze manier.’ 
Collega’s, om te onderzoeken hoe Langeveld zelfkennis bedoelt, diep ik dat hieronder 
ver der uit.
Zelfkennis (Langeveld, 1979)
Langeveld (1979) definieert zelfkennis als 
 ‘de zekerheid en juistheid waarmee iemand die handelswijze kiest, welke in overeen 
 stemming is met zijn geestelijke en lichamelijke vermogens.’ (p. 46)
Deze definitie impliceert een normatief mensbeeld waarin invloeden van geloof, religie, 
filosofie, algemene wereldbeschouwing, culturele-, sociale en privé-ervaringen het mens-
beeld bepalen dat op een bewust, gevoelsmatig en rationeel niveau invloed uit oefent. 
De opvoeder moet vóórdat een kind in hem als opvoeder vertrouwen stelt, een menswaar-
dig mensbeeld hebben gerealiseerd, want dat is de basis voor zijn intentioneel handelen. 
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Volgens Langeveld is zelfkennis42 namelijk niet mogelijk zonder reflectie op ervaringen in 
het leven. Door op je ervaringen terug en vooruit te kijken en zo je eigen handelen in beeld 
te brengen, vormt zich steeds meer zelfkennis en verhoud je je met elke ervaring opnieuw 
tot de positie die je als opvoeder inneemt in de wereld. 
Want ik had ook dat gesprekje op school met hem. Dit kind huilt ook heel snel. Dit heeft ook een 
reden. zijn oma is overleden. Dan zit hij in de klas ook te huilen. En dat heeft heel veel impact op 
hem. Ik was met hem in gesprek. Ik wilde met hem hebben over mijzelf als strenge juf voor hem, 
want dat ben ik voor hem. Een juf die hem toch zijn grenzen geeft in zijn aandacht… dat kan ik hem 
niet altijd geven. Ik heb er meer kinderen zitten. Ik denk dat jou dat wel frustreert. (Gesprek VIII, 
citaat II)
Door aldus je zelfkennis te verdiepen verander je ook als mens (opvoeder), maar wel in 
een consequente lijn, want het maatschappelijk leven staat geen dagelijkse verandering 
van levensplannen toe. Daarmee zou de opvoeder het vertrouwen verliezen. De opvoeder 
moet daarom al in zekere mate distantie hebben genomen, een zekere keuze hebben ge-
daan en een zekere onvolkomenheid aanvaarden, in alle beperktheid die hem eigen is en 
met alle ontplooiingsmogelijkheden die hem gegeven zijn. Alleen dan is de opvoeder een 
sociaal-functioneel herkenbaar en betrouwbaar mens.
42 Het wetenschappelijk discours over zelfkennis in het onderwijs wordt in Nederland gedomineerd door Kelchtermans 
en Korthagen. Om zelfkennis te definiëren maken beiden gebruik van reflectieve methodes. Kelchtermans (2001) heeft 
het ondermeer over de begrippen professioneel zelfverstaan, subjectieve onderwijstheorie, persoonlijk interpretatieka-
der en reflectie. Reflectie is volgens hem van essentieel belang in de professionele ontwikkeling van leerkrachten.  
Hij noemt daarbij Schön (1983) die internationaal als wegbereider op dit gebied wordt gezien. Het professioneel zelf-
verstaan verwijst naar de opvattingen die de leerkracht heeft over zichzelf. Belangrijke noties zijn zelfbeeld, zelfwaarde-
gevoel, beroepsmotivatie, taakopvatting en toekomstperspectief. Een subjectieve onderwijstheorie is het geheel van  
de kennis en opvattingen over het onderwijzen (bijvoorbeeld vakinhoudelijke kennis, opvattingen over effectieve (vak)
didactische strategieën). Samen vormen het professioneel zelfverstaan en de subjectieve onderwijstheorie het per-
soonlijke interpretatiekader van de leerkracht. Wanneer reflectie wil bijdragen aan de professionele ontwikkeling van 
een leerkracht moet er sprake zijn van een reflectie in de diepte. Dat betekent dat het persoonlijke interpretatiekader 
kritisch wordt getoetst, waarmee de geldigheid van dit kader telkens weer verhoogt. 
 Korthagen (Korthagen & Lagerwerf, 2008) gebruikt als basis het ui-model, de cirkel van Korthagen en kernreflectie. Het 
ui-model veronderstelt dat er in de leerkracht onder de oppervlakkige ook diepere en verborgen krachten zitten. De 
cirkel van Korthagen (Melief e.a., 2002) is een model dat een leerkracht in reflectie brengt door zich naar aanleiding van 
een les een aantal vragen te stellen tijdens de verschillende fasen van het handelen. Deze fasen zijn: ervaring opdoen (1), 
terugblikken op het handelen (2), bewustworden van essentiële aspecten (3) en formuleren van handelingsperspectie-
ven (4). Bij fase 1 worden vragen gesteld als: wat wilde ik bereiken, waar wilde ik op letten, wat wilde ik uitproberen? In 
fase 2 benoem je concreet wat je wilde, deed, dacht en voelde. Fase 3 is de fase van bewustwording. Fase 1 en 2 worden 
tot elkaar verhouden. In de laatste fase is er aandacht voor mogelijke alternatieven die in een volgende les in fase 1 ge-
stalte krijgen. Er zijn verschillende uitvoeringen van het model. Sommige daarvan betrekken ook het leerlingenperspec-
tief bij de reflectie. Een (kern)reflectie richt zich op de verschillende lagen van het ui(model): betrokkenheid, identiteit, 
overtuigingen, competenties, gedrag en omgeving, geven inzicht in de discrepanties die zich kunnen voordoen tussen de 
verschillende lagen en daarmee het handelen van de leerkracht kunnen belemmeren. Er wordt een multi-level leerpro-
ces in gang gezet (de leerkracht leert op verscheidene lagen tegelijkertijd). 
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‘Nee, dit zijn we een beetje kwijt. Ik ben ook maar een mens. Ik kan ook fouten maken.’ (Gesprek 
VII, citaat IX)
Verdiepte zelfkennis leidt tot het ontvouwen van een geschikter levensplan. Het omge-
keerde is echter niet waar: als iemand handelt volgens een plan is dat niet zonder meer een 
bewijs van zelfkennis, want planmatig handelen kan ook voortkomen uit imitatie, driften, 
volgzaamheid, enzovoort. 
In het volgende fragment vertelt een leerkracht wat er gebeurde nadat een kind over haar 
grens heen ging en zij er niet aan ontkwam dit aan te pakken. 
Als de ochtendkring niet lukt. Dan hebben we in de middag weer een kring en dan proberen we 
het weer opnieuw. Nu heeft hij zeven dagen op rij gewoon een sticker. Over drie dagen, als hij zo 
doorgaat, mag hij een kaartje. Het motiveert hem enorm. De hele klas die leeft mee en helpt hem 
erbij. Och, (verzuchting) Dit hadden we dus echt nodig. Ik merk gewoon dat ik nou zelf positiever 
naar hem kijk en dat ik hem ook leuker vind. Want in principe vind ik eigenlijk altijd, alle kinderen 
leuk. Bij de een gaat dat sneller en makkelijker dan bij de ander. Als dat meteen niet is dan probeer 
ik wel iets leuks in het kind te zien. Bij hem kostte me dat heel veel moeite. Nou heb ik die omslag 
gemaakt. Maar dat zit ook heel sterk bij mezelf. Ik moet mezelf ook bewust worden van het feit 
dat ik mij steeds alleen maar aan hem irriteer. Dat ik alleen maar in feite negatieve feedback geef 
aan hem. O nee, nu even anders. En dan kom ik daar toch overheen. (Gesprek II, citaat I)
Wie weet wie hij is, laat in zijn handelen zien dat gedrag en zelfkennis congruent zijn, maar 
Langeveld veronderstelt in de opvoedingssituatie ook ruimte voor het misverstaan van de 
moeilijke aspecten in het leven, een ruimte waarin het zelf in alle kwetsbaarheid (zonder 
masker) kan opgroeien. De leerkracht in de volgende ervaring heeft aandacht voor de op-
voedingssituatie waarin moeilijke aspecten van het leven naar voren komen:
‘Kunnen wij een schriftje gaan doen, want een heen-en-weer-schriftje, waarin je dan schrijft hoe 
het gaat… Ze wil niet meer naar school. Ik heb iedere keer strijd thuis. Ze moet wel naar school, 
maar ze wil ze thuis niet. Dan houd ik haar maar thuis, enzovoort. Ik wil graag weten hoe het ge-
gaan met haar is de hele dag. Ik wil geen heen en weer schriftje, vind ik ook ouderwets. Dan wil ik 
het wel even via de mail doen. Toen was het ook heel heftig. Zij sliepen niet meer, Aniek sliep niet. 
Ik dacht, dat begrijp ik wel dat ouders dat willen weten – wanneer ze hun kind hier krijsend achter 
laten – hoe dat verder verloopt. Dus dat heb ik wel een tijdje gedaan.’ (Gesprek VII, citaat X)
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Eerder is al uitgelegd dat zelfkennis het geweten van de opvoeder vormt, de keuzes bepaalt 
die hij maakt en ook de daden die hij verwerpt. De opvoeder maakt als onderdeel van het 
geweten, dat door zijn handelingen zichtbaar wordt, duidelijk welke positie hij inneemt 
ten aanzien van een beoordelende instantie, bijvoorbeeld de inspectie. Langeveld (1979) 
schrijft daarover:
 ‘De zelfkennis vormt ook een van de twee grondslagen van het geweten. In het geweten 
 immers kiest of verwerpt de mens die daden, welke hij wel of niet tot zichzelf wil rek- 
 enen. Het geweten constitueert de historie van de morele persoon, schept de eenheid in 
 zijn verleden, heden en toekomst.’ (p. 47)
Zelfkennis – bewust of onbewust – maakt de opvoeder competent voor het opvoeden, en 
dat is wat opvoeden onderscheidt van de primitieve verzorging.
Kritische kanttekeningen
De eerste kritische kanttekeningen in deze spiegelbrief betreft het begrip zelfverant-
woordelijke zelfbepaling (Langeveld, 1979). Ik ben het hier met Biesta (2011) eens, die 
van mening is dat dit begrip geen vanzelfsprekende zeggingskracht meer heeft in onze 
huidige maatschappij. Redelijke zelfstandigheid, dat wil zeggen zelfstandigheid laten 
zien met gebruik van de rede, is niet meer voor de hand liggend. Biesta beaamt dat het 
positieve gevolgen heeft gehad voor de politiek, wetenschap, techniek en samenleving, 
maar wijst erop dat het ook heeft geresulteerd in grote sociale ongelijkheid, mondiale 
uitbuiting en ecologische verwoesting. Het gebruik van de rede leidt dus niet vanzelfspre-
kend tot het goede, en het roept ethische en politieke vragen op. 
Een tweede kanttekening bij Langeveld is dat de begrippen in zijn theorie te eenduidig 
zijn. De waarde ‘zorg’ heeft bij hem bijvoorbeeld niet de meerdere betekenissen of een 
persoonlijke betekenis zoals die in het sociaal-constructivisme wel worden onderkend. 
Deze waarde heeft voor mijn moeder en veel van haar generatiegenoten bijvoorbeeld de 
betekenis van ‘dienstbaar zijn aan de ander’, terwijl het voor mij een andere betekenis 
heeft gekregen: in mijn beleving kan zorg niet zonder ontvankelijkheid, zonder de ander 
te vragen ‘wat heb jij van mij nodig?’ 
Dat brengt me ook bij het begrip dienstbare verantwoordelijkheid. Dienstbare verant-
woordelijkheid is voor Langeveld het ondraagbare voor de ander opvangen, als een 
plaatsvervangende verantwoordelijkheid. Ik vraag mij dan af: Wat is ondraaglijk? En wie 
bepaalt wat ondraaglijk is? Ik denk dat hierin het kind gekend moet worden, het kind 
moet zich verhouden tot de plek der moeite. 
Een laatste kanttekening betreft het begrip reflectie. Ik ben daar sceptisch over. Wanneer 
ik studenten in onze lerarenopleiding observeer valt het mij op dat ze reflecteren in het 
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algemeen als vervelend ervaren. Dat heeft volgens mij niet zozeer met het reflecteren te 
maken, maar met de gestalte van de reflectie. Na elke les verwachten wij van de student dat 
ze met behulp van de cirkel van Korthagen reflecteren op de les. Het wordt dan een 
‘kunstje’. Het wordt niet meer serieus genomen en verliest zijn waarde. Misschien kun je 
reflecteren daarom wel een reïficerend proces noemen: studenten staan niet meer daad-
werkelijk stil bij hun leerkrachtgedrag doordat reflecteren bepaalde gevoelens oproept 
die de bedoeling van het reflecteren niet ondermijnen. 
Pauw (2007) heeft een didactiek ontwikkeld om de reflectieverslagen op een hoger niveau 
te brengen. Ze maakt duidelijk dat reflecteren niet vanzelf gaat en dat studenten dit moe-
ten leren, maar wat ik met name interessant vind is de belangrijke taak die zij de docent 
toebedeelt: de docent als connoisseur, iemand die behalve met kennis ook met smaak en 
gevoel over zaken kan oordelen. 
Ook Simons (in Masschelein, 2011) voegt een interessant idee toe aan de aard van het re-
flectieproces. Hij werkt daarvoor uit wat hij verstaat onder ‘meesterschap’ (zie de over-
eenkomst met de connoisseur van Pauw!). Volgens Simons (in Masschelein, 2011) ervaart 
de traditionele deskundige leerkracht de wereld als iets dat gekend kan worden, en des-
kundigheid en kennis zijn dan de kernwoorden die de basis vormen van ‘het be-meesteren, 
bewerken en bewonen van de wereld.’ (p.27) Simons ziet daarentegen de meester als de-
gene die de wereld, of iets in de wereld, opvat als datgene wat om zorg vraagt. Dat kan zorg 
zijn voor de taal die je kinderen leert, voor de wereld van de getallen, of voor het hout dat je 
bewerkt. In dit meesterschap komen respect, overgave en passie samen: je bent dan zoda-
nig geraakt door de zaak dat je die zaak ook wilt dienen. Maar je valt niet zomaar met de 
zaak samen. Er bestaat een distantie in de betrokkenheid, een distantie ten aanzien van 
het zelf, maar ook ten aanzien van het vak of de wereld. Dat betekent dat je op een bepaalde 
wijze met jezelf en met het leven bezig kunt zijn. Het ligt nooit vast. Je zoekt, je bent bezig 
en zoekt opnieuw. Dat zoeken in relatie met het leven en met de wereld noemt Simons een 
‘meditatie’43, als een vorm van reflectie met aandacht voor de innerlijke toestand. Het is 
een levenslange oefening waarin je telkens weer nagaat of wat je denkt wel in overeen-
stemming is met wat je doet. Als dat niet het geval is, transformeer je dusdanig dat je de 
overeenstemming wel ervaart. Het gaat hier dus niet om het verkrijgen van kennis over je 
verborgen verlangens, maar om iets anders: al denkend toets je of dat wat je gedaan hebt 
wel overeenstemt met de waarheid die je hebt of de ideeën die je nastreeft. Het zelf hoeft 
niet gekend te worden, maar ligt wel ten grondslag aan je handelen en heeft telkens weer 
zorg nodig. Daarin toont zich je meesterschap: je laat zien op welke manier je aanwezig 
bent in wat je denkt en doet. Er staat iets voor jou op het spel, je hebt iets om voor te gaan.
43 Deze aanduiding is gebaseerd het onderscheid dat Foucault aanbrengt in de verschillende historische vormen van wes-
terse reflexiviteit: herinnering, methode, meditatie. In de herinnering wordt het verleden present gesteld en gezien als de 
drager van de waarheid. Er wordt verondersteld dat de waarheid in iedereen (aangeboren) aanwezig is. De methode or-
ganiseert op basis van een vastliggend criterium de waarheid als een geheel van objectieve kennis en als zodanig verbon-
den met de deskundige leerkracht. De vorm van reflexiviteit voor de meester is de meditatie (filosofie als levenskunst). 
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Collega’s, het verhaal van Hans uit de vorige spiegelbrief en de ervaring met Sjoerd geven 
stof tot nadenken. Wanneer ik kijk naar de drie onderzoeksvragen:
 ‘Is er sprake van pedagogische tact in het denken en/of het handelen van onderwijzen- 
 den regulier basisonderwijs in reflecties op hun onderwijspraktijk? Erkennen onder- 
 wijzenden het concept van Pedagogische Tact? En zo ja, hoe verhoudt hun denken en/ 
 of handelen zich tot het conceptuele kader van Van Manen, Langeveld en Biesta om- 
 trent pedagogische tact?’ 
geeft de reflectie op mijn ervaringen inzicht in de verhouding tussen het conceptuele kader 
van Van Manen, Langeveld en Biesta en mijn eigen ervaringen. Ze genereren sleutelwoor-
den die voor mij het concept pedagogische tact vormen. 
Tijdens de studiedag besteden we aandacht aan de begrippen verantwoordelijkheid en 
reflectie en zoomen we in op de onderzoeksvraag. Dat betekent dat jullie vanuit jullie eigen 
ervaringen een bijdrage leveren aan het verdiepen van deze begrippen. Verder zullen we 
focussen op de theorie van Van Manen en Langeveld. Daarmee krijgen jullie zicht in hun 
conceptuele kader van pedagogische tact en hoe zich dat verhoudt tot de begrippen rela-
tie, praktische wijsheid, verantwoordelijkheid en reflectie.
In de volgende spiegelbrief neem ik jullie mee in hoe de sleutelwoorden een eigen beteke-
nis krijgen gebaseerd op ervaringen en de theorie: de pedagogische theorie van pedagogi-
sche tact.
José
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Beste collega’s,
Jullie hebben in mijn vorige spiegelbrieven kunnen lezen over mijn ervaringen in de op-
voeding en op de studiedagen gesproken over jullie eigen ervaringen in het onderwijs. 
Door het delen van deze ervaringen krijg je meer inzicht in de waarden die voor jou belang-
rijk zijn. Voor mij zijn de waarden relatie, praktische wijsheid, verantwoordelijkheid en 
reflectie sleutelbegrippen geworden. Telkens weer zie ik relatie als fundament terugko-
men, zie ik dat praktische wijsheid net even dat duwtje geeft om door te kunnen gaan met 
een kind in lastige momenten, dat mijn morele verantwoordelijkheid leidt tot duidelijke 
keuzes in samenspraak met het kind en dat ik sta voor die keuzes. Ik ben ook tot de slotsom 
gekomen dat ik me niet meer wil laten meeslepen in de onderwijswereld van standaarden, 
methodes, modellen. Ik kies er daarom regelmatig voor even stil te staan, voor een inter-
mezzo, even iets anders, te reflecteren op wat er gebeurt in de klas en tot inzichten te 
komen. 
In deze spiegelbrief neem ik jullie mee, vanuit de rol van onderzoeker, in de theoretische 
pedagogiek van pedagogische tact. De uitwerking daarvan is gebaseerd op de theorieën 
van Van Manen en Langeveld, met Biesta als kritisch tegenwicht. Ik koppel dat aan mijn 
eigen ervaringen en aan die van leerkrachten uit de hedendaagse praktijk. Met het vormen 
van een theoretische pedagogiek vormt zich een conceptueel kader, dat zich verhoudt tot 
drie onderzoeksvragen:
 
 ‘Is er sprake van pedagogische tact in het denken en/of het handelen van onderwijzen- 
 den regulier basisonderwijs in reflaecties op hun onderwijspraktijk? Erkennen onder- 
 wijzenden het concept van Pedagogische Tact? En zo ja, hoe verhoudt hun denken en/ 
 of handelen zich tot het conceptuele kader van Van Manen, Langeveld en Biesta om- 
 trent pedagogische tact?’ 
Aan het eind van deze brief formuleer ik samenvattend wat de sleutelbegrippen ethische 
relatie, praktische wijsheid, morele verantwoordelijkheid en reflectie betekenen voor het 
concept pedagogische tact.
Pedagogische tact
Jouw antwoord op het appèl van het kind
Het concept pedagogische tact verwijst naar de manier waarop jij in de wereld wilt staan: 
of en hoe je je als eindig gebouw manifesteert in het open landschap en zichtbaar maakt 
hoe jij de kinderen – ieder op een eigen manier – dat open landschap laat betreden.
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Pedagogische tact gaat dus om je existentie: je neemt het kind waar, raakt het en neemt 
het mee in wat jij belangrijk vindt. Zo verbind je jezelf met het lesgeven aan kinderen, laat 
je het ook weer los, om het vervolgens opnieuw te vinden. Op het appèl van het kind ant-
woord je als leerkracht door verantwoordelijkheid te nemen. Jij bepaalt dan samen met 
het kind in zijn situatie hoe die verantwoordelijkheid er op dat moment uitziet en hoe jij 
dus op dat moment als leerkracht van toegevoegde waarde bent. 
Als je de belichaming van deze verantwoordelijkheid toevoegt aan de opvoeding van het 
kind, dan vindt dat plaats in het fundament van de relatie oftewel in de dialoog als be-
staansvorm. Het feit dat je in zo’n relatie een oneindige en onvoorwaardelijke verant-
woordelijkheid hebt voor het kind, de ouder en andere mensen in het systeem, maakt deze 
relatie tot een ethische relatie (Biesta, 2012, 2014). Dit houdt in dat je handelt op basis van 
wat jij waardevol vindt en wenselijk acht voor het kind. Tegelijkertijd moet je daarin ook 
de balans zoeken tussen jouw waarden en de ruimte die het kind van jou nodig heeft. Op 
welke manier wil jij het kind het open landschap laten betreden, en is het kind daar ont-
vankelijk voor? Vanuit je eindig gebouw – jouw plek in het open landschap – vind je 
nieuwe wegen om ruimtes te verbinden, vooral daar waar je een plek der moeite ervaart. 
Daarmee geef je het kind een kans. 
De antinomische spanning tussen het eerste en het tweede reflectieniveau 
In de context van de relatie verstaan zowel Langeveld (1979) als Van Manen (2006) onder 
reflectie een stilstaan waarin ervaringen zich kunnen verdiepen en het handelen in het 
moment versterkt wordt. Daar ligt een praktische wijsheid (Van Manen, 2006, 2014) aan 
ten grondslag die je meeneemt in het beoordelen van situaties, in je lesgeven en in je om-
gang met de dingen die je moeilijk vindt. 
Je kunt dat doen door bewust distantie te nemen om te kijken naar je handelen: wat heb ik 
gedaan, hoe had ik het willen doen, wat moet ik anders doen? Deze reflectie is dus een re-
flectie op het tweede niveau van Van Manen: een incidentele reflectie op de praktische 
ervaringen van elke dag.
Maar pedagogiek voltrekt zich in de praktijk van alledag ook in een meer of minder bewust 
cyclisch proces van handelen en reflecteren. Je denkt misschien dat je in de alledaagse 
schoolpraktijk voornamelijk handelt, maar in feite zit ook in dat handelen altijd een deel 
reflectie (het eerste reflectieniveau van Van Manen, zie Spiegelbrief 3): je handelt, maar 
denkt ongemerkt ook na, maakt afwegingen, zoekt een balans, enzovoort.
Deze beide reflectieniveaus staan in een antinomische spanning tot elkaar. Dat wil zeggen 
dat het twee polen zijn die in balans moeten blijven: als één van de polen te zwak is, raakt 
het geheel uit balans: de antinomie is weg en is er geen sprake meer van opvoeding.
Binnen deze antinomie heeft niettemin het eerste niveau van de handelings-reflectiecyclus 
als de basis is van het concept pedagogische tact het primaat, want het is in dit alledaagse 
balanceren dat zich het verantwoordelijkheidsgevoel van de opvoeder manifesteert 
(Langeveld, 1979). Je zou dus ook kunnen zeggen dat het tweede reflectieniveau ten 
dienste staat van het eerste, want doordat je de ervaringen via dat bewuste stilstaan ver-
diept, zul je als leerkracht immers steeds beter en intuïtief kunnen ‘handelen in het mo-
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ment’ (Van Manen, 2006). Dat betekent dat bewust denken, afwegen en balanceren 
leiden tot de praktische kennis (Van Manen, 2006) en de intuïtieve wijsheid die samen de 
pedagogische tact uitmaken en die de ruimte scheppen waarin plek is voor elke leerkracht, 
elk kind, elke groep, elke ouder, en iedereen zijn een eigen stem kan laten horen.
Het bijvoeglijk naamwoord ‘pedagogisch’
Een relatie, een moment, een handeling zijn pedagogisch wanneer een leerkracht invloed 
uitoefent (Langeveld, 1979). Omdat deze invloed wordt uitgeoefend vanuit een temporeel 
perspectief (gericht op de toekomst waarin deze invloed niet meer nodig is) spreekt Van 
Manen (2006) van een ‘subtiele’ invloed. Het subtiele is dan dat de leerkracht in de invloed 
die hij uitoefent behalve zijn eigen waarden ook het appèl meeneemt van het kind, de 
groep en de ouder. Biesta (2014) gaat nog een stap verder en maakt de relatie als het ware 
gelijkwaardiger: het onderwijs is de vormgever van een dialoog als bestaansvorm, dat wil 
zeggen als het voortdurend proces dat ontmoeting mogelijk maakt opdat de leerkracht, 
het kind en de ouder tot hun recht komen. 
In mijn concept van pedagogische tact is het begrip ethische relatie gebaseerd op Biesta’s 
dialoog als bestaansvorm. Op die manier breng ik namelijk gelijkwaardigheid aan in de 
relatie tussen kinderen en ouders c.q. leerkrachten, waarin de ouder of leerkracht een 
andere verantwoordelijkheid heeft dan het kind. Ik breng hiermee bovendien tot uitdruk-
king dat een relatie niet stopt als het kind ‘volwassen’ is. De relatie verandert natuurlijk 
wel naarmate het kind ouder wordt, en met name zullen de verantwoordelijkheden over 
en weer in een andere verhouding komen te staan. 
Met het bijvoeglijk naamwoord ethisch komt tot uitdrukking dat de verantwoordelijkheid 
voor elke leerkracht, elk kind en elke ouder anders is: ieder toont die op zijn eigen manier, 
met zijn eigen mogelijkheden, in zijn eigen rol.
De ethische relatie 
Die eerste negen weken zitten we in een apart hokje. In principe is het puur om gewoon te praten. 
Nu heb ik tijdens het zelfstandig werken (het is tenslotte een Daltonschool) altijd een aantal kin-
deren die even bij de instructietafel komen, die ik even apart neem. Eén keer in de week zit hij daar 
ook bij. Dat betekent dat ik met een aantal kinderen, waaronder hij, in de gang zit. Daar heb ik meer 
de ruimte om te praten. (Gesprek VI, citaat I)
Deze leerkracht maakt een ethische relatie zichtbaar. Zij bouwt haar verantwoordelijk-
heid voor het kind geleidelijk aan op en benut daarvoor de ruimte die de instructietafel 
biedt: als de groep zelfstandig werkt, heeft de leerkracht tijd om kinderen die dat nodig 
hebben extra aandacht te geven in de vorm van verlengde rekeninstructie of extra begelei-
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ding bij begrijpend lezen, maar deze leerkracht benut die ruimte voor een gesprek over het 
welbevinden van het kind. Deze leerkracht voegt daarmee voor dit kind iets toe aan het 
onderwijs.
De term ethische relatie verwijst naar de mogelijkheid om in de relatie tussen kind en ou-
der of leerkracht recht te doen aan het kind, doordat het op positieve wijze de gelijkwaar-
digheid tot uitdrukking brengt tussen ouder c.q. leerkracht en het kind, ook al heeft de 
leerkracht in die gelijkwaardigheid een andere verantwoordelijkheid dan het kind. Ik leg 
uit hoe deze gelijkwaardigheid tot stand komt en werk ook de verschillende verantwoor-
delijkheden uit. Ik doe dat op basis van de theorieën van Van Manen, Langeveld en Biesta, 
en beschrijf daarmee de componenten van de ethische relatie, te weten in loco parentis 
(Van Manen, 2006), de ethische dimensie (Van Manen, 2006), intentioneel handelen 
(Ibidem) en subtiele invloed (Ibidem). 
In loco parentis
Pedagogiek is geen pedagogiek als er geen relatie is, en elke relatie begint met de moeite 
die je doet om de ander te leren kennen. Dat gebeurt niet alleen tussen ouder en kind of 
tussen leerkracht en kind, maar ook tussen leerkracht en ouder, tussen leerkrachten on-
derling. ‘Wie ben jij?’ ‘Hoe heet je?’ ‘Wat vind jij belangrijk?’  ‘Want wat doet een leerkracht 
die een verwarde, onzekere ouder ziet, een ouder die een terugtrekkende beweging maakt, 
of een ouder die zich juist mondig toont maar ondertussen schaamte voelt over de opvoe-
ding?’ En wat doet de ouder die een leerkracht ziet die niet deskundig lijkt, of die zich in de 
schaduw opstelt. Van Manen omschrijft de rol van de leerkracht in zijn relatie met de ou-
der als in loco parentis, letterlijk ‘in de plaats van de ouder’, ‘alsof hij de ouder is’. Dat wil 
niet zeggen dat hij precies hetzelfde doet als de ouder, maar wel dat hij een vergelijkbare 
verantwoordelijkheid heeft naar het kind en met de ouder de verantwoordelijkheid deelt 
voor het kind. 
De ethische dimensie: het appèl van de ander honoreren
Biesta voegt aan het zelfstandig naamwoord relatie een belangrijk bijvoeglijk naamwoord 
toe, namelijk ethische. Hij honoreert daarmee het appèl dat in een relatie de een op de 
ander doet. Welk appèl doet de ouder op de leerkracht en hoe toont de leerkracht haar 
verantwoordelijkheid? Hoe wordt je invloed subtiele invloed? Toegepast op de relatie 
ouder-leerkracht, betekent dit dat leerkracht en ouder niet alleen de verantwoordelijk-
heid delen, maar dat zij om daar gestalte aan te geven zich ook tot elkaar moeten verhou-
den. (Biesta, 2012) Er is sprake van een ethische relatie tussen ouder en leerkracht 
wanneer je als leerkracht bijvoorbeeld niet verschrompelt tegenover de mondige ouder, 
of wanneer je omgekeerd als leerkracht niet de opvoeding overneemt van de in zichzelf 
gekeerde ouder. Ouder en leerkracht zijn dan in de relatie gelijkwaardige partners. 
Gezamenlijk dragen zij zorg voor de opvoeding van de jeugd, en gezamenlijk nemen zij 
daarmee verantwoordelijkheid voor de samenleving. Zonder schaamte, zonder arrogan-
tie, samen voor het kind, samen voor de toekomst. 
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	Het verhaal over mijn relatie met mijn vader illustreert hoe een pedagogische relatie zoals Van Manen 
(2006) en Langeveld (1979) die definiëren kan transformeren naar een de ethische relatie van Biesta (2012, 
2014). De relatie met mijn vader is begonnen als een traditionele relatie tussen vader en dochter, maar nu is 
die relatie veranderd. Onze werelden zijn veranderd en sluiten anders op elkaar aan. Het is nu een ethische 
relatie geworden waarin we naar elkaar luisteren, discussies voeren, elkaar regelmatig overstemmen maar 
daarna ook weer naar elkaar luisteren als we het appèl zien in het gelaat van de ander. Op die manier leren 
wij van elkaar, leren wij van elkaars leven, weten wij ons voor elkaar verantwoordelijk. 
Intentioneel handelen (Van Manen, 1994, 2007) 
In de eerste Spiegelbrief zagen we dat intentioneel handelen, een persoonlijke relatie en 
interpretatie van de situatie voor Van Manen (2006, 2014) sleutelwoorden zijn in een pe-
dagogische relatie, en dat het intentioneel handelen erop gericht is het kind te leiden en te 
raken in een proces van volwassen worden. 
Van Manen benadrukt ook dat de leerkracht daarvoor het innerlijk van het kind moet 
kennen. Dat betekent dus dat een leerkracht over kennis van het kind (mensenkennis) 
moet beschikken. En ik bemerk dat juist dit – kennis van het innerlijk van het kind – 
overstemd wordt door de intentie van het huidige onderwijs: het prestatiegerichte leren. 
De leerkracht denkt in bestaande beelden abstracties, houdt daaraan vast, en denkt niet 
meer na over wie het kind is.
Wanneer in het intentioneel handelen de instrumentalisering van het onderwijs dominant 
is, raken de andere twee componenten van de pedagogische relatie – de persoonlijke rela-
tie en het interpreteren van de situatie – ondergesneeuwd en worden ze vergeten. Er is dan 
eigenlijk sprake van reïficatie, en dat leidt tot een onderwijssysteem waarin nadrukkelijk 
veel aandacht is voor het ‘curriculum’ maar de leerkracht zich niet meer afvraagt wat de 
waarde is van wat ze doet. 
Curriculum of methodes, standaarden, instructie, regels beheersen het onderwijskundige 
concept (Van Manen, 2006). Jansen (2009) noemt het een beheersingsparadigma, en 
Van Manen concludeert dat deze beheersmatige aanpak de leerkrachten weghoudt van 
het relationele aspect in het onderwijs. Dit zie ik terug in het onderwijs. De studenten die 
ik begeleid instrueren de kinderen aan de hand van het directe-instructiemodel: fasering 
van de les, in feite de instrumentalisering van de les. Ze vergeten vaak dat er ook nog iets 
voorafgaat aan ‘fase 1: doel benoemen en voorkennis activeren’. Hun intentioneel hande-
len is volledig gericht op het afwerken van de verschillende lesfasen. Met name het begrip 
‘persoonlijk’ krijgt daardoor geen gestalte. Dit leidt soms tot ordeproblemen. Er wordt 
geen relatie opgebouwd; de persoonlijke aandacht voor het kind is te gering; het kind 
wordt vanuit het leiden niet geraakt; er is geen sprake van relatie en erkenning. In mijn 
gesprekken met leerkrachten wordt dit bevestigd door hoe die leerkrachten zich verhou-
den tot het kind, de groep, de ouder en de overheid. De leerkracht staat in de schaduw als 
facilitator van het leerproces, als deskundige, als volger van het systeem. Angst houdt hen 
gevangen in deze rol – angst om niet goed te presteren, angst voor hun baan, angst om niet 
erkend te worden.
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Vanuit mijn fenomenologische analyse heb ik gemerkt hoe deze reïficatie kan doorwerken 
in de groep. Elk kind heeft in die groep een rol die bepaalde gedragingen veronderstelt, en 
daardoor werd Sjoerd buitengesloten en voelde Hans geen ruimte om zich te laten kennen. 
Totdat de leerkracht van Hans de bestaande verhoudingen in de groep veranderde: Hans 
kreeg contact en voelde zich gekend. De leerkracht onderbrak het systeem, creëerde als 
ware het een intermezzo om kinderen de kans te geven zich in andere rollen te verplaatsen 
en anders naar zichzelf te leren kijken. Een intermezzo is als een moraliteit in het gewone 
(Kleinman, 2006): je toont je verantwoordelijkheid voor het kind en de kinderen.
De pathische dimensie als tegenwicht voor instrumentalisering van het onderwijs
Van Manen (1994, 2007) brengt de reïficatie (verdingelijking) van het onderwijs als gevolg 
van buitensporige aandacht voor het curriculum in balans met de aandacht voor de pathi-
sche dimensie, letterlijk de ‘gevoelsdimensie’. Daarmee plaatst hij intentioneel handelen 
in een antinomische balans met de pathische dimensie. Ik wil jullie in dit onderdeel uitleg-
gen dat met de ruimte voor de pathische dimensie en de subjectiviteit die in het vocatieve 
besloten ligt en gehonoreerd wordt ook de persoonlijke relatie en het interpreteren van de 
situatie weer in hun betekenis worden hersteld, en daarmee is ook de pedagogische relatie 
weer in balans. 
In de tweede Spiegelbrief heb ik al uitgewerkt dat pathische dimensie verwijst naar het 
verworven vermogen van de leerkracht om zich te laten leiden door het gevoel en de sen-
sualiteit van het lichaam en zo tot haar persoonlijke presentatie te komen. De pathische 
dimensie vertegenwoordigt dus belangrijke praktische kennis, die tot uiting komt in de 
persoonlijke presentatie van de leerkracht: een relationele blik, tact om te weten wat ze 
moet zeggen en doen in onzekere situaties.
Het volgende fragment (Van Lieshout, Van Os, Gerritsen, 2005) illustreert deze dimensie:
 Op een droevige dag in de lente, zat de beer voor zijn hol 
 toen de beste vriend van de beer langskwam. Hij keek de beer aan en 
 zag dat het goed was om naast hem te gaan zitten. 
 Zo zaten ze. Tot het tijd werd om wat te zeggen. 
 (p. 2)
Het is dat wat je ziet verbinden met wat je weet en eerder ervaren hebt aan onzekere situa-
ties, doordachte routines en acties en andere aspecten van kennis. Dit vindt gedeeltelijk al 
in een voorstadium plaatsvinden, dat wil zeggen nog voordat het reflectief, theoretisch, 
taalkundig bepaald is. Dit is wat Van Manen het vocatieve van de pathische dimensie 
noemt: het aangesproken zijn. Duintjer (2002) duidt dit als het primaire bewustzijn. 
De pathische dimensie omschrijft Van Manen aan de hand van de begrippen empathie en 
sympathie. Hij benadrukt daarmee de betrokkenheid op de ander en aspecten als relatio-
naliteit, situatiegebondenheid, lichamelijkheid, tijdelijkheid en actiegerichtheid. Het 
gaat dus over je lichaamstaal, de manier waarop je lacht, de toon van je stem, de kanteling 
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van je hoofd, de manier waarop je een ander in de ogen kijkt. Daarmee laat je zien hoe de 
wereld inkijkt en deze wereld draagt. Deze pathische dimensie komt in ervaringen van 
leerkrachten terug als open houding en empathisch vermogen.
Pedagogische taal en onderwijstaal
De dominante onderwijstaal is niet geschikt om met een open houding en empathisch 
vermogen de pathische dimensie gestalte te geven. Masschelein & Simons (in Klarus & 
Wardekker, 2011) wijzen erop dat in onderwijsland woorden als leerwinst, prestaties, 
output, effectiviteit, efficiëntie, kwaliteit, professionaliteit, innovatie inmiddels heel ge-
woon zijn. Biesta (2011) constateert dat de onderwijstaal wordt beheerst door de term 
‘leren’, en dat het een procestaal is die ervoor zorgt dat er in de praktijk voor elke leerling 
een zogenaamd leerlingvolgsysteem (LVS) is waarin alle toetsresultaten van een kind een 
plek krijgen. Van Manen (1997) spreekt over de ontpedagogisering van taal. 
We moeten dus weer pedagogische taal leren spreken. Pedagogische taal veronderstelt dat 
je je ervan bewust bent dat je de taal van het kind moet spreken, maar daarnaast ook beseft 
dat je met je taal een bepaald (wereld)beeld uitdraagt. Vanuit mijn ervaringen als docent 
Taal en Communicatie op de pabo weet ik dat het in de communicatie niet alleen belangrijk 
is om zelf duidelijk te zijn en je verwachtingen uit te spreken, maar ook te begrijpen 
waarom een ander iets (niet) zegt zoals hij zegt. Het volgende voorbeeld illustreert dat. 
	Mijn zoon heeft vaak ruzie met een jongen die een andere taal spreekt. In eerste instantie begrijpt Frank 
niet wanneer hij van hem een duw krijgt. Hij heeft het idee dat de jongen ruzie aan het zoeken is terwijl hij in 
werkelijkheid zegt: ‘Hé Frank, ik wil je iets zeggen.’ Hij zegt dat op een fysieke manier. Frank leert langzamer-
hand deze fysieke manier te begrijpen en ziet dat de omgang met de jongen beter gaat, positiever is. 
In pedagogische taal klinkt de aandacht voor de ander door, het plezier en het gevoel voor 
het onderwijs. De huidige onderwijstaal wordt gedomineerd door woorden als opbrengst, 
winst, data, en het belangrijk om ook de pedagogische taal weer te leren spreken. Zeg eens 
‘veel plezier’ in plaats van ‘succes’.
 
Subtiele invloed 
Van Manen heeft de invloed die Langeveld (1979) identificeerde als een bepalend kenmerk 
van de pedagogiek uitgewerkt naar het begrip ‘subtiele invloed’. Aan de hand van het feno-
meen kuddegedrag leg ik uit hoe de leerkracht dergelijk gedrag via subtiele invloed kan 
ombuigen naar weerbaarheid en de groep kan leren verantwoordelijkheid te nemen voor 
elkaar.
Vanuit maatschappelijk perspectief ontstaat het ‘zelf’ van het kind door de ander 
(Duyndam, 2011) die als het ware model staat voor het zelf. Vindt de ander bepaalde mu-
ziek leuk, dan vind jij die muziek ook leuk. Uit die ander een bepaalde mening, dan ben jij 
ook die mening toegedaan. Dit mechanisme beschrijft dus eigenlijk het kuddegedrag van 
de mens. Ook hier kun je spreken van reïficatie. Er ontstaan immers abstracties waar de 
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mens niet meer over na lijkt te denken. De mens is geen zelfstandig, autonoom wezen. Zijn 
vrije wil wordt in belangrijke mate door de ander bepaald. Hij doet gewoon wat de ander 
doet.
Maar hoe gewoon ook, kuddegedrag is iets dat een opvoeder zou moeten tegengaan en niet 
bevorderen – ook al gebeurt dat niet met opzet. Uit ervaringen in de basisschool, maar ook 
uit mijn persoonlijke ervaring in dit onderzoek, zie ik hoeveel invloed een leerkracht heeft. 
De leerkracht is een voor-beeld. Dat brengt een verantwoordelijkheid met zich mee en het 
is belangrijk dat de leerkracht zich bewust is van haar handelen en de invloed die zij daar-
mee heeft op een kind en op de groep. Zij kan met die invloed ongewenst kuddegedrag 
uitlokken (denk aan de veganistische leerkracht die de kaas-worsttraktatie weigerde) 
maar dat ook doorbreken. Ik pleit daarom voor een regelmatig intermezzo, waarin je als 
leerkracht de natuurlijke maar onwenselijke orde doorbreekt om een kind of de groep 
bewust te maken van hun kuddegedrag. 
Pesten is een schrijnend voorbeeld van ongewenst kuddegedrag. In een intermezzo kan de 
leerkracht de verschillende facetten van het pesten met een (groep) kind(eren) bespreken. 
Bij wie hoor jij? Wie ben jij? (de pester, de middengroep of de gepeste) Kun je vertellen hoe 
dit is ontstaan? Snap je dat het jou ook kan overkomen, of je zusje? Zo maakt de leerkracht 
een kind en een groep geestelijk weerbaar tegen en bewust van het pesten (in de maat-
schappij), en in dat weerbaar maken zit haar verantwoordelijkheid als leerkracht. 
	Rob vraagt aan zijn ouders of hij volgende week woensdag met Max en Rogier mag spelen.
Zijn ouders vragen hoe dat komt, hij speelt op de woensdag toch altijd met Max en Jonathan. Speelt Jonathan 
ook mee? Rob weet het niet. Het was een idee van Rogier om Jonathan er niet bij te vragen. Rob wordt gespie-
geld: hoe zou jij het vinden als jij op jouw reguliere speelmiddag Max en Jonathan - jouw vrienden! – met een 
ander ziet spelen? Rob denkt na.
Met deze handelwijze oefenen de ouders invloed uit: zij verbinden hun intentionele handelingen aan verant-
woordelijkheid die wordt gedragen door hun morele waarden en wijzen Rob op zijn verantwoordelijkheid voor 
Jonathan.
In Spiegelbrief 3 kwam al aan de orde dat niet alleen dat ene kind Hans of Sjoerd weerbaar 
gemaakt moet worden, maar dat de hele groep zich bewust moet worden van de verant-
woordelijkheid die zij draagt. De groep moet weerbaar worden, moet als het ware leren te 
fungeren als een sociaal stootkussen. Een leerkracht die een ethische relatie heeft met de 
groep, kan de groep leren om in de situaties die zich voordoen mee te bewegen met elkaar, 
met de verschillende kinderen in de groep. Het kind leert dan dat het een rol vervult in een 
groep en dat die rol een bepaalde verantwoordelijkheid met zich meebrengt. Dat kan de 
leidersrol zijn, maar ook een rol in de middengroep (van de klas) die het als dat nodig het 
gezamenlijk kan opnemen voor Hans en Sjoerd. Zo leren ze verantwoordelijkheid voor 
elkaar te dragen en bouwen ze de geestelijke weerbaarheid op (Duyndam, 2011) waardoor 
ze in situaties waarin ze tegenkrachten of druk ervaren toch menswaardigheid handhaven 
en zelfs bevorderen. 
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Om zelf weerbaar te worden en verantwoordelijkheid op je te kunnen nemen, zijn voor-
beeldfiguren nodig (Ibidem). Waarden krijg je niet kant-en-klaar aangereikt, maar 
groei en in een morele oriëntatie op het leven. Deze morele orientatie krijgt gestalte door 
jezelf steeds opnieuw de vraag te stellen welke waarden je belangrijk genoeg vindt om ze 
aan anderen te willen meegeven en voor te leven. Het manifesteert zich eveneens door 
bijvoorbeeld aan ouders te vertellen over die waarden die de moeite waard zijn. Dat hoeven 
geen helden of heiligen te zijn, het kunnen juist ook de hele gewone mensen zijn in je eigen 
omgeving. Een leerkracht is zo’n voor-beeldfiguur bij uitstek. Zij gaat een hermeneutische 
relatie aan (als onderdeel van de pedagogische relatie), waarin het kind een vertaalslag 
(applicatio) maakt van het handelen van de leerkracht. Dat wil zeggen dat het kind de 
waarden van de handelingen van de leerkracht toepast in zijn eigen situatie en het dus in 
een creatief proces maakt tot iets van zichzelf. Door aldus ruimte te maken voor deze per-
soonlijke applicatio van het kind, breng je jouw invloed in balans met die van het kind, en 
dat maakt jouw invloed tot een subtiele invloed. 
Morele verantwoordelijkheid
Pedagogische tact is bij uitstek een normatief concept, omdat het laat zien waar je verant-
woordelijk voor wilt en kunt zijn: waar je als leerkracht voor staat, welke waarden je be-
langrijk vindt en hoe je daar gestalte aan geeft. Je draagt je morele verantwoordelijkheid 
uit. In het volgende fragment is een leerkracht aan het woord die het belangrijk vindt dat 
de kinderen en hun ouders het naar hun zin hebben. Dat is waar zij zich verantwoordelijk 
voor voelt, en deze waarde manifesteert zich in haar handelen als een open houding.
Ik vind dat dat ook je kracht is enigszins om het naar kinderen fijner en prettiger te maken en ook 
naar ouders toe. Daarmee geef je ook een open houding: van nou, loop naar binnen, kom maar. 
(Gesprek VII, citaat I)
In deze paragraaf werk ik de componenten van morele verantwoordelijkheid uit, te weten 
waardeverwezenlijking (Van Manen, 2006; Langeveld, 1979), morele oriëntatie 
(Ibidum) en reflectie (Van Manen, 2006).
Waardeverwezenlijking
Langeveld (1979) en Van Manen (2006) zien in het handelen van de leerkracht de belicha-
ming van een waardeverwezenlijking. 
Waarden krijg je niet kant-en-klaar aangereikt, maar groeien in een morele oriëntatie op 
het leven door jezelf steeds opnieuw de vraag te stellen welke waarden je belangrijk en 
goed genoeg vindt om ze aan anderen te willen meegeven en voorleven of het waard zijn 
om over te vertellen, bijvoorbeeld aan ouders. Dit is een doorgaand proces, en waarden 
zijn daardoor niet statisch. Ze krijgen door ervaringen betekenis, want dan ervaar je het 
116
Relatie voor leer-kracht Een onderzoek naar het pedagogisch tactvol handelen van leerkrachten
belang ervan. En omdat je in het open landschap steeds nieuwe ervaringen opdoet, zal ook 
je eigen gebouw veranderen. De betekenis van je waarden verandert en zal bovendien 
meer diepgang krijgen. Omdat ze dus niet vaststaan, zal je je ook steeds anders positione-
ren in het open landschap. Welke weg wil je gaan, en hoe wil je die afleggen? 
Wanneer je als leerkracht deze waarden wilt verwezenlijken, kun je daarin niet zomaar je 
gang gaan. Je zult een antinomische balans tot stand moeten brengen tussen je eigen 
normen en waarden en die van de ander, in het bijzonder die van de ouder met wie je im-
mers gezamenlijk verantwoordelijk bent voor de opvoeding.
Morele oriëntatie
De morele oriëntatie van de leerkracht is enerzijds richtingbepalend voor haar eigen 
handelen waarin zij haar (morele) verantwoordelijkheid toont, en anderzijds het doel van 
de opvoeding. Dit blijkt ook uit mijn persoonlijke voorbeeld van pedagogische tact. Door 
in de ervaring van Sjoerd te stappen (wiens traktatie door de leerkracht en veel leerlingen 
werd geweigerd) toon ik mijn waarden, maar het is ook aan mijn morele verantwoorde-
lijkheid om over te dragen dat wat er was gebeurd niet goed is. 
In het huidige onderwijs – na de paradigmaverschuiving van onderwijzen naar leren zoals 
Biesta (2011, 2012, 2014) die traceert – kan de leerkracht haar handelen veel minder laten 
bepalen door wat zij wel en niet goed vindt omdat zij gevangen zit in de instrumentalise-
ring c.q. rationalisering van het onderwijs. De methode bepaalt als het ware het handelen. 
De leerkracht hoeft niet meer na te denken over haar handelen – zij voert uit. 
Wat betekent dit voor het onderwijs? Wezenlijk voor de waarde van de pedagogiek is vol-
gens Van Manen (2006) en Langeveld (1979) dat de opvoeder door zelfreflectie stelling 
neemt en zichzelf steeds weer de kritische vraag stelt: Wat doe ik en waarom doe ik het?, 
omdat alleen op die manier afstemming mogelijk wordt tussen de leerstof, de persoon van 
de leerkracht en de persoon van het kind. Via reflectie maakt de leerkracht dus voor zich-
zelf helder wat de waarde is van de keuzes die zij maakt en toont zij haar morele 
verantwoordelijkheid.
Met de rationalisering van het onderwijs is de aandacht voor rekenen en taal explosief 
gestegen, en dat heeft gevolgen. Sommige scholen zitten niet meer in de kring, omdat dat 
niet bijdraagt aan de efficiëntie van het onderwijs. Er is dus sprake van een versmalling 
van het doel van het onderwijs, van een kleiner antwoord op de vraag ‘waartoe dient het 
onderwijs’. Moeten kinderen zich niet leren verwoorden? Moeten kinderen niet leren zich 
te verantwoorden? Moeten ze niet ervaren wat wel en niet goed kan zijn in een complexe 
situatie? Het is de morele verantwoordelijkheid van de leerkracht om de kinderen in situ-
aties te brengen waar ze leren moreel verantwoordelijk te zijn voor wie ze zijn en hoe ze 
handelen.
Reflectie
Pedagogiek vraagt om reflectie, niet als reflectie om de reflectie, maar als een natuurlijke 
manier van plaatsbepaling waarmee je terugkijkt op eerdere ervaringen en handelingen 
en kijkt wat je daarvan kunt meenemen naar de toekomst. Zo ontdek je wat de waarden 
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zijn waarvoor je gaat staan, en hoe je bijvoorbeeld opnieuw stem kunt geven aan je leer-
kracht-zijn. 
In Spiegelbrief 3 is al uitgelegd dat Van Manen vier niveaus van reflectie onderscheidt. 
Wat het eerste en het tweede niveau inhouden en hoe die zich tot elkaar verhouden heb ik 
eerder in deze Spiegelbrief uitgewerkt. Het derde niveau van Van Manen is de systemati-
sche reflectie op basis van de ervaringen van elke dag. Dit houdt in dat je theoretisch be-
grippen en kritische inzichten opdoet door vanuit je morele oriëntatie als leerkracht naar 
de werkelijkheid te kijken. Dat betekent dat je maatschappelijke veranderingen be-
schouwt, om vervolgens te kijken wat dat kan betekenen voor het handelen. De leerkracht 
duidt dus haar eigen waarden door na te denken over wat zij als leerkracht belangrijk 
vindt, en gaat op die manier via reïficatie tegen. Zij toont daarmee verantwoordelijkheids-
gevoel en handelt moreel.  Als analyse van een situatie bijvoorbeeld maatschappelijke 
verwarring en onzekerheid blootlegt, kan via reflectie de complexiteit daarvan ontrafeld 
worden, en eigen ervaringen kan zij gebruiken als bron om inzicht te krijgen in haar eigen 
rol en verantwoordelijkheid daarin. 
Het valt op dat leerkrachten over het algemeen niet opvallen. De enige manier om uit die 
schaduw tevoorschijn te komen is erachter zien te komen hoe je je verhoudt tot je vak en de 
context waarin je dat uitoefent en dan je stem laten horen. Precies daarvoor is systemati-
sche reflectie op de rol van leerkracht nodig. Die stem van de pedagogiek moet vorm krij-
gen, die stem die de leerkracht met de ander verbindt.
Met een verhaal, de parabel van ‘de verloren zoon’44 (Nieuwe Testament, Lucas 15: 11-32), 
illustreer ik de betekenis die voor mij de morele verantwoordelijkheid van de leerkracht 
heeft voor het concept pedagogische tact.
44 11 Hij zei: ‘Iemand had twee zonen. 12 De jongste zei tegen zijn vader: “Vader, geef mij mijn deel van de erfenis.” En hij ver-
deelde zijn vermogen onder hen. 13 Niet lang daarna vertrok de jongste zoon met al zijn bezit naar een ver land, waar hij 
het verkwistte in een losbandig leven. 14 Toen hij alles opgemaakt had, kwam er een zware hongersnood over dat land 
en ook hij begon gebrek te lijden. 15 Hij zwierf rond tot hij in dienst trad bij een van de inwoners van dat land; die stuurde 
hem het veld in om varkens te hoeden. 16 Graag had hij zijn honger gestild met het voer dat de varkens aten, maar nie-
mand gaf hem wat. 17 Toen kwam hij tot zichzelf en zei: “Zoveel dagloners van mijn vader hebben brood in overvloed, en 
ik verga hier van de honger! 18 Ik ga terug naar mijn vader. Ik zal hem zeggen: Vader, ik heb gezondigd tegen de hemel en 
tegen u; 19 ik ben het niet meer waard om uw zoon te heten, behandel me als een van uw dagloners.” 20 En hij ging terug 
naar zijn vader. Toen hij nog ver van huis was, zag zijn vader hem al en werd ontroerd; snel liep hij op hem toe, viel hem om 
de hals en kuste hem. 21 “Vader,” zei de zoon tegen hem, “ik heb gezondigd tegen de hemel en tegen u; ik ben het niet 
meer waard om uw zoon te heten.” 22 Maar de vader zei tegen zijn slaven: “Haal vlug de mooiste kleren en trek ze hem 
aan, doe een ring aan zijn vinger en schoenen aan zijn voeten. 23 Haal het gemeste kalf en slacht het; laten we eten en 
feestvieren, 24 want mijn zoon hier was dood en is weer levend geworden, hij was verloren en is teruggevonden.” En het 
feest begon. 
25 Maar zijn oudste zoon was nog op het land. Toen hij naar huis kwam, hoorde hij muziek en dans. 26 Hij riep een van de 
knechten en vroeg wat er te doen was. 27 Die antwoordde:  “Uw broer is thuisgekomen en uw vader heeft het gemeste 
kalf geslacht, omdat hij hem gezond en wel terug heeft.” 28 Toen werd hij kwaad en hij wilde niet binnenkomen. Daarop 
kwam zijn vader naar buiten en probeerde hem tot andere gedachten te brengen. 29 Maar hij gaf zijn vader ten ant-
woord: “Ik dien u nu al zoveel jaren en nooit heb ik een gebod van u overtreden, maar mij hebt u nog nooit een bokje ge-
geven om met mijn vrienden feest te vieren. 30 Maar nu die zoon van u is thuisgekomen, die uw vermogen met hoeren 
heeft verbrast, hebt u voor hem het gemeste kalf geslacht.” 31 Maar hij zei : “Jongen, jij bent altijd bij me en alles wat ik heb 
is van jou. 32 We moeten feestvieren en blij zijn, want die broer van je was dood en is weer levend geworden, hij was ver-
loren en is teruggevonden.” ’ http://www.willibrordbijbel.nl/?j=lc%2015 geraadpleegd op 16 september 2013
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De verloren zoon is vele kinderen 
De verloren zoon is ook Hans en Sjoerd. De vader in het verhaal neemt zijn verantwoorde-
lijkheid. Zijn zoon, die heel zijn erfdeel heeft verbrast, komt weer thuis. De zoon vraagt 
niet om opnieuw zijn zoon te worden, maar is nederig en vraagt enkel om als dienstknecht 
te worden opgenomen. Hij is het immers niet meer waard om zijn zoon te heten. Maar de 
vader maakt duidelijk dat je altijd zoon blijft, ook wanneer je in de rol kruipt die je als vader 
lastig vindt. Deze vader leert mij dat een vertrouwenwekkende volwassene niet veroor-
deelt, maar in liefde aanvaardt. Hij laat weten dat zijn zoon mens is. Dat betekent dat je 
fouten mag maken. Fouten maken is een onderdeel van het leven. Juist door die fouten 
krijgt een mens gestalte. 
De oudere zoon: de leerkracht die geen verantwoordelijkheid neemt
De oudere zoon is de zoon die doet alles goed doet, die nooit buiten de gebaande paden 
treedt, die zijn uiterste best doet om te doen wat van hem wordt verwacht. Deze zoon staat 
zichzelf niet toe fouten te maken. Een fout is fataal. Daar mag je niet verantwoordelijk voor 
zijn. 
De leerkracht neemt in de huidige maatschappij en in het geïnstrumentaliseerde onder-
wijs niet de rol van de vader op zich, maar die van de oudere zoon. Maar het is de vraag of 
je hiermee je verantwoordelijkheid draagt. Want wat laat je zien aan het kind in jouw klas? 
Doe goed je best, volg dit paadje, dat is het beste? Je vraagt je niet af of jouw leerkrachtge-
drag het kind wel ruimte biedt om het anders te doen. Nee, het kind kan zijn talenten niet 
ontplooien in het onderwijssysteem, omdat: het nou eenmaal niet zo goed rekent; het niet 
zo lang stil kan zitten; het zich niet zo goed kan concentreren; het kind het schoolsysteem 
als beklemmend ervaart; Hans een beperking heeft aan zijn ogen; Sjoerd het thuis moeilijk 
heeft en op school niet direct los komt van deze situatie, etcetera. Mogen deze kinderen 
iets niet zo goed doen? Mogen deze kinderen het op een andere manier doen? 
De oudste zoon staat wellicht ook voor de overheid, die het onderwijs in ‘goede’ banen 
leidt. Maar wat is goed? Is het goed om het kind als menselijk kapitaal te beschouwen?! Is 
het goed om een school te instrumentaliseren? Is het goed om beleid te voeren op basis van 
economische overwegingen? Als je vanuit dat perspectief naar het onderwijs kijkt, dan is 
dat een smalle benadering van de ‘vrije ruimte’ (= scholé = school; zie Kessels e.a., 2003). 
Het is dan namelijk noch letterlijk, noch een vrije ruimte, het is dan een afgebakend deel 
van het geheel.
De jongere zoon was op de plek der moeite
De oudste zoon voelt zich verraden en miskend. Hij heeft altijd zijn best gedaan. Nee, dan 
de jongste zoon. Die belichaamt misschien wel het kind. Het kind dat verwend is, het kind 
dat zich niet gehoord voelt. Of de ouder die zich schaamt omdat hij handelingsverlegen is 
en niet meer weet wat hij moet doen. Met dit gedrag bestijgt de jongste zoon hoge bergen 
en ervaart hij diepe dalen. Hij komt op de plek der moeite. Niemand ziet hem meer. Hij is 
de jongen die de varkens hoedt. 
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Dit illustreert hoe wij in onze maatschappij met kinderen omgaan. Met het kind van een 
asielzoeker, met het kind dat een beperking heeft, met het kind dat niet zo goed kan lezen. 
Met Sjoerd en met Hans. Zij passen niet in ons systeem. Zij zijn onze verloren zonen.
Verantwoordelijkheid in het gewone
De jongste zoon is in het verhaal oud genoeg om zijn leven te kunnen beschouwen, maar 
van het kind dat niet gezien wordt, kun je dat niet verwachten. Hij voelt zich alleen en 
kleedt zich als een ui. Hij bedekt en beschermt zijn ziel met vele lagen. 
De jongste zoon neemt in zijn beschouwing ook het perspectief van zijn vader in. Hij is dan 
niet meer het verwende kind, maar een zoon van zijn vader die hunkert naar liefde. Hij laat 
zich zien in zijn volle kwetsbaarheid. Hij neemt verantwoordelijkheid voor zijn gedrag (ik 
ben het niet meer waard om uw zoon te heten) – tot dat inzicht is hij immers gekomen. De 
vader onthaalt zijn jongste zoon liefdevol. Kleedt zijn zoon met een mantel en organiseert 
een feest. Dit is verantwoordelijkheid in het gewone.
Doordat in het huidige onderwijs geen evenwichtige verhouding meer is tussen het op-
bouwen van een relatie en het lesgeven, moet de spanning als gevolg van de botsende te-
gengestelde waarden45, worden aangepakt. Ook in het onderwijs zou dan met een 
hernieuwd rolbesef een nieuwe waardenbeleving – het relationele aspect van de leerkracht 
– met andere actoren een nieuwe kans kunnen krijgen. Maar vaak blijft het bij het duiden 
van zo’n plek der moeite, want nadenken daarover is emotioneel, komt heel dichtbij. Het 
raakt je diepste kern. 
Praktische wijsheid
Toen kwam ze er doodleuk rustig aangelopen samen met haar zus, want die was ook zoek. Maar 
ja, die was snel achter haar aangelopen. ‘Mama heeft net naar school gebeld. Die maakt zich heel 
veel zorgen waar je bent. Jij gaat eerst mama bellen.´ Maar ik heb haar ook verteld van: ‘nou, het 
kan zijn dat als mama aan de telefoon komt… mama kan boos op jou zijn. Jij bent weggegaan, dat 
mag niet.’ Ik zei: ‘Nou, dan is dat boosheid omdat mama heel erg ongerust over jou was. Er kan van 
alles met jou onderweg gebeurd zijn.’ Oké. Zij belde moeder. Moeder was hartstikke blij dat ze 
belde. ‘Wil je dit nooit meer doen. Hier wordt vanmiddag nog wel over gesproken,’ had ze gezegd. 
(Gesprek X, citaat I)
Deze leerkracht laat in dit fragment zien hoe belangrijk praktische wijsheid is. Ze bereidt 
het kind voor op wat mogelijk komen gaat: een boze moeder. Door het kind uit te leggen 
waarom moeder boos is, doet ze recht aan zowel het kind als de moeder.
45 Bron: http://www.boomlemmatijdschriften.nl/tijdschrift/KWALON/2009/1/KWALON_2009_014_001_008.pdf,  
geraadpleegd op 4 juli 2013.
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Praktische wijsheid is niet iets dat eenduidig omschreven kan worden, juist omdat het zich 
steeds weer anders manifesteert. Het is gevoel hebben voor het kind in de situatie. Je han-
delt met je woorden, je gebaren, met heel je lichaam om het kind in die situatie recht te 
doen. Van Manen (2006) omschrijft het als ‘kunnen handelen in het moment’ en beschouwt 
dit als het optimum van pedagogische tact. Eerder (Van Manen, 1995) merkte hij het al aan 
als een kenmerk van de fenomenologische structuur van werken in het onderwijs. 
Ik werk in deze paragraaf het begrip praktische wijsheid uit aan de hand van dit handelen 
in het moment (Van Manen, 2002/1, 2006), maar ook van enkele andere begrippen van 
Van Manen, te weten gezag (Van Manen, 2006), intentioneel handelen (Ibidem) en van 
manifestatieproces van Duintjer (2002). 
Handelen in het moment
Handelen in het moment, dat moet je als je voor je gevoel als leerkracht plotseling van alles 
tegelijk moet doen om het kind of de kinderen in de situatie in goede banen te leiden. Dat 
blijkt ook het uit fragment waarin het kind niet mee mag spelen (gesprek IV, citaat I) en de 
leerkracht even niet weet wat te doen. Op dat moment doe je een beroep op je praktische 
wijsheid (Van Manen, 2002/1, 2006) en manifesteert zich je pedagogische tact als wat je 
praktische normatieve intelligentie zou kunnen noemen: gestuurd door inzicht, maar 
berustend op gevoel. Dat praktisch (vocatief) weten krijgt de vorm van ver trouwen.
Juist in dat moment laat je je verantwoordelijkheid zien: al balancerend tussen jezelf als 
leerkracht, het kind, de groep en de leerstof laat je zien hoe je aandacht hebt voor de ander, 
relaties opbouwt, je vertrouwen toont, gezag hebt. Je laat in het moment zien dat jij daar 
staat als leerkracht (en niet een ander). Biesta noemt deze momenten daarom ethische 
situaties (Biesta, 2011, 2012, 2014). Je kunt het ook omschrijven als moraliteit in het 
gewone.
Gezag
In de veranderende maatschappij staat de status van de relatie tussen leerkracht en kind 
onder druk. Met name het feit dat in de relatie tussen leerkracht en kind het respect voor 
en gezag van de leerkracht niet meer vanzelfsprekend zijn, heeft voor het handelen in het 
moment als gevolg dat het intentioneel handelen van de leerkracht achterwege blijft of 
niet als zodanig wordt verstaan. De ruimte die vroeger als onderdeel van het gezag van de 
leerkracht beschouwd werd (de leerkracht was vanzelfsprekend gezagsdrager), heeft de 
leerkracht met een niet-hiërarchische instelling – vaak ongemerkt – weggegeven. 
Daardoor wordt de leerkracht in voorkomende situaties geconfronteerd met handelings-
verlegenheid en plaatst zij zichzelf in de schaduw. 
Daarmee wil ik geen pleidooi houden voor herstel van de vroegere gezagsverhouding, wel 
voor een nieuwe antinomische balans tussen gezag en ruimte geven. Gezag betekent dat 
je vanuit je eigen waarheid bepaalt waaraan je autoriteit verleent. Dat impliceert dat je 
ongemakkelijke waarheden en moeilijke kennis niet uit de weg gaat, maar juist dan laat 
zien dat je je verbindt met jezelf. Je kunt dat een vorm van intentioneel handelen noemen: 
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je belichaamt wat je graag wilt uitdragen, je laat je morele oriëntatie zien. Om dat te berei-
ken moet de leerkracht allereerst kennis en kunde opdoen om zich minder handelingsver-
legen te voelen, zodat zij vervolgens, in de relatie met het kind, vanuit haar hervonden 
gezag haar waarheid kan uitdragen.
In de ethische relatie moet het kind de ruimte krijgen om vrijwillig aan jou als leerkracht 
gezag te verlenen. Dat gezag verdien je door hoe je lesgeeft en beoordeelt, maar vooral 
door hoe je stilstaat en omgaat met de plek der moeite. Gezag vloeit dus niet voort uit het 
produceren van onderwijs, dwing je niet af door de klas te beheersen, maar is het natuurlijk 
gevolg als de leerkracht verantwoordelijkheid toont voor het kind en gehoor geeft aan het 
appèl van het kind. Hiermee betreed je als persoon van de leerkracht het open landschap. 
De onmiddellijkheid van het pedagogische moment
De essentie van deze pedagogische relatie en van de pedagogiek komt tot uitdrukking in de 
onmiddellijkheid van het pedagogische moment (Van Manen, 2002/1, 2006) en krijgt 
dan betekenis in het doorzien van en omgaan met de complexiteit van pedagogische situ-
aties, bijvoorbeeld het jongetje (in een groep 3 en 4 van 29 kinderen) dat geen krul maar 
een kruis als beloning wil, of de mondige ouder die zijn verhaal doet in het bijzijn van zijn 
eigen kinderen. 
Het is mijn overtuiging dat adequaat handelen in het moment gezagsbevorderend werkt. 
Er ontstaat dan een vanzelfsprekende reactie van: zo doen we het, geen twijfel mogelijk. 
Maar adequaat handelen kun je alleen als je weet wie je bent en hoe je in de wereld wilt 
komen, als je dus juist op momenten dat het erop aankomt je verantwoordelijkheid beli-
chaamt. Dan kun je gezag ontvangen. 
Manifestatieproces 
Intuïtie
Om adequaat te kunnen handelen moet je kijken naar het kind en de situatie, maar ook 
luisteren naar je eigen innerlijk: vanuit jouw eindig gebouw betreed je het open landschap 
om een ruimte te scheppen voor de ander en jezelf (Jorna, 2008). Je schort dan je eigen 
zekerheden even op om plaats te maken voor wederkerigheid tussen jou en de ander. In 
die ruimte komt het ook aan op intuïtie: door in die open ruimte bewust aandacht te 
schenken aan gevoelens en gedachten, kun je ook in een onzekere situatie onderscheidend 
denken. Brown (2013) omschrijft dat als volgt.
 ‘Intuïtie is niet een enkele manier van weten, maar ons vermogen om onzekerheid te 
 verdragen en onze bereidheid om te vertrouwen op de vele manieren waarover we be- 
 schikken om tot kennis en inzicht te komen, waaronder instinct, ervaring, geloof en 
 rede.’ (p. 118) 
Intuïtie is een vorm van denken die zich voltrekt op een prereflexief en voortalig niveau en 
ook wel wordt geduid als onmiddellijk weten. 
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Je durven blootstellen aan het open landschap
Onzekerheid voelt ongemakkelijk, en het is daarom een natuurlijke neiging van mensen 
om ook de onzekerheid van dat open landschap te willen vermijden of opheffen. 
Onzekerheid verdragen of zelfs opzoeken, is dan ook een kwestie van durven, en dat lukt 
mogelijk niet in één keer. Duintjer (2002) haalt ons als het ware over om het toch maar te 
proberen door klein te beginnen en geleidelijk aan meer te durven: 
 ‘stapje voor stapje en telkens opnieuw: je meer leren blootstellen aan de werkelijkheid, 
 zoals die zich per situatie manifesteert, om ons en in ons, zonder afweer of verdringing 
 enerzijds en zonder vastklampen of verslaving anderzijds.’ (p. 36-37)
‘De werkelijkheid zoals die zich per situatie manifesteert’ betekent dat die werkelijkheid 
een onvoorzienbaar mysterie is en onvoorspelbare situaties creëert. En om het nog span-
nender te maken: elke leerkracht zal daar vanuit zijn persoonlijke identiteit (Verhaeghe, 
2012) en existentie (Biesta, 2014) anders op reageren. Telkens als je je blootstelt, moet je 
je dus verhouden tot de situatie die bepaald wordt door je eigen gedachten, gevoelens, 
angsten en verlangens, de ander die op je weg komt, en de zaak waarmee je geconfronteerd 
wordt. 
In die situatie, in dat moment, moet je je bewustwording niet in de weg staan door je af te 
sluiten of te verkrampen, maar openstaan voor het leven als een manifestatieproces. Dan 
maakt het niet uit of er zich iets lelijks, vreselijks, gemeens manifesteert. Het maakt niet 
uit of een kind voor de derde keer over jouw grens gaat, een kind je met een verdrietige blik 
aanstaart, een kind keihard schreeuwt. 
Je laat tot ‘je doordringen wat er in de situatie te horen, te zien, te voelen en te overwegen 
valt en antwoordt dan met heel je hart, je verstand en je kracht.‘ (Duintjer 2002, p. 37)
Dat betekent dat je ook in het moment kritische onderscheidingen maakt in dat wat mani-
fest wordt (verdriet, vrolijkheid, angst). Je merkt of het iets opbouwend is, liefdevol, ge-
meen, pesterig. Op die manier laat je zien dat je recht doet aan de ander, het kind, de 
student in de situatie. Je stapt uit je eindig gebouw om in het open landschap die ander 
tegemoet te treden. Je schroomt niet om duidelijk te zijn in de liefde die je voelt voor het 
kind. Dat kan betekenen dat je een kind liefdevol omarmt, maar ook duidelijk maakt dat 
je bepaalde gedragingen niet tolereert. Je wilt immers het kind op weg helpen, en dat 
vraagt – gezien het kind en de situatie – een duidelijk verhaal waarin een kind wordt 
meegenomen in een reflectie op zijn handelen. 
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Intermezzo
Omdat ze op alle vakken ook uitvalt, dat was in de vorige groep ook al zo. Dan heb je haar vaak aan 
de instructietafel. Eigenlijk bij alle vakken. Kom maar hier. Dan denk je van: ‘Ik help het kind. Ik wil 
haar op weg helpen.’ Het starten van de opdracht is al heel moeilijk. Op een gegeven moment 
pakte ze de spullen: ‘Alweer aan de instructietafel!’ Ik wil haar helpen. Haar gevoel was: dan moet 
ik weer aan de instructietafel. Weer juf… over mij. Dat zei ze dan niet. Dat kon ik me wel zo 
voorstellen. Vanaf dat moment heb ik daar keuzes in gemaakt. In wanneer ik haar aan de instruc-
tietafel plaats, wanneer ik haar gewoon even zelfstandig laat werken of zwemmen. Daarin haar zo 
goed mogelijk begeleiden en dat een beetje af te wisselen. Instructietafel is toch heel vaak iets. 
Daarin zitten de kinderen die het moeilijk hebben. Kinderen die vaak iets verder zijn of vaak iets 
anders. Dat heb ik toch wel heel snel door. Dat had best wel even tijd nodig. Ik denk: ik help dit kind 
aan de instructietafel. Maar voor haar gevoel. O, moet ik weer aan de instructietafel zitten. Dan 
bereik je toch nog niet het positieve dat je denkt. (Gesprek X, citaat VII)
Intermezzo is een onderbreking van vanzelfsprekendheid, van de standaarden, even iets 
anders, iets verrassends. Het is ontleend aan pedagogiek der onderbreking van Biesta 
(2011, 2012, 2014). Het is het primaire bewustzijn (openheid) waarmee we allemaal be-
kend zijn, omdat we er mee in de wereld gekomen zijn (Duintjer, 2002). Het is de openheid 
voor echte creativiteit, waarbij we spreken over iets kunnen voortbrengen wat niet voor-
spelbaar of afleidbaar is uit een bestaand patroon van mogelijkheden. 
In het fragment neemt de leerkracht de respons van het meisje serieus door haar niet lan-
ger automatisch aan de instructietafel te plaatsen. Ze maakt de keuze om in het leeraanbod 
aan dit kind afwisseling te bieden en herstelt daarmee de antinomische balans tussen haar 
intentionele handelingen als leerkracht en de ruimte die het kind nodig heeft. Een inter-
mezzo is daarmee ook weer een voorbeeld van moraliteit in het gewone: je toont je verant-
woordelijkheid voor het kind en de kinderen, je raakt het kind en neemt het mee. Het is een 
manier van verantwoordelijk-zijn.
Betekenis voor pedagogische tact: nieuw en verrassend voor het kind
In het concept van pedagogische tact is zo’n intermezzo als bewuste onderbreking van de 
alledaagse gang van zaken cruciaal omdat het, zoals Biesta (2011, 2012, 2014) schrijft, 
voor het kind nieuw en verrassend is:
 ‘From the perspective of the student teaching thus brings something that is strange, 
 something that is not a projection of the student’s own mind, but something that is radi- 
 cally and fundamentally other.’ (Biesta, 2012/1, p. 42-43) 
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Dat inspireert mij. Het is als met de olifantenpaadjes die kinderen vaak zelf creëren: an-
dere wegen om bij een doel te komen. Vaak zijn dat kortere wegen, maar je kunt ze ook 
alert maken op de weg die langer is, die misschien moeilijker is maar ook meer diepgang 
genereert of je uiteindelijk verder brengt. Je bespreekt met de kinderen wat goed en wat 
niet goed is en waarom. Een intermezzo leert kinderen dus zelf na te denken en kweekt een 
reflectieve en creatieve houding waarin verantwoordelijkheid gestalte krijgt. Een inter-
mezzo ontsluit daarmee het hart van het onderwijs en laat zien waarin een leerkracht on-
misbaar is. 
Intermezzo is afgeleid van het Latijnse woord intermedius en betekent letterlijk ‘dat wat 
zich in het midden bevindt’. Rekenen en taal zijn in het onderwijs belangrijk omdat ze 
toegang geven tot het leven in een complexe maatschappij. Maar toegang krijgen is niet 
genoeg, want dan begint het leven pas. Dan worden er dingen van je gevraagd die rekenen 
en taal ontstijgen. Die dingen leer je niet alleen uit methodes, maar juist doordat je als 
leerkracht situaties creëert waarin kinderen anders leren denken, anders leren kijken, het 
normale ontstijgen. 
In deze paragraaf laat ik jullie zien dat een intermezzo is opgebouwd uit de componenten 
plek der moeite en stilstaan.
Plek der moeite
Biesta benoemt de plek der moeite als de weerstand die kan ontstaan in een dialoog tussen 
leerkracht en kind: 
 ‘we need to work ‘through’ what we resist (rather than destroy it or destroy ourselves), 
 we need to come to terms with it, rather than being allowed an easy way out (the way of 
 destruction of the way of withdrawal).’ (Biesta, 2012/1, p. 43)
De plek der moeite begint met weerstand, en weerstand is het begin van het onderwijs 
(Biesta, 2012/1). De plek der moeite doorbreekt de monoloog van de leerkracht, de mono-
loog van het kind, de student, de ouder. Kinderen en studenten moeten met weerstand 
leren omgaan. Ze hoeven niet het perfecte kind te zijn, maar moeten wel leren die plek der 
moeite niet uit de weg te gaan en daar juist mee om te gaan. Het volgende voorbeeld illus-
treert zo’n plek der moeite.
	Een jongetje heeft stiekem snoepjes gepakt. Hij vertelt dat eerlijk aan zijn moeder. Is hij toch eerlijk geweest! 
Zijn moeder vraagt waarom hij de snoepjes stiekem heeft gepakt. Hij legt uit dat hij misschien de snoepjes wel 
niet zou mogen. 
Deze situatie vereist een reflectie op het begrip ‘eerlijk’. Wat is eerlijk? Wanneer is iets 
eerlijk? Maar daarnaast moet het jongetje leren dat er situaties zijn waarin je niet krijgt 
wat je wilt (plek der moeite) omdat de ouders vinden dat het even niet mag. 
In het algemeen is dit moeilijk voor zowel kinderen als ouders. Bij kinderen zie je hoe in 
dergelijke situaties het dikke-ik (Kunneman, 2005) zich laat gelden, wanneer ze van me-
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ning zijn dat ze alles zomaar mogen pakken: ‘als hij het mag, mag ik het ook’ (dus heb ik er 
ook recht op). Maar ook de liefdevolle ouder die geen ‘nee’ durft te zeggen uit angst de 
liefde van zijn kind te verspelen, ontwijkt de plek de moeite. Hij kijkt naar het kind in rela-
tie tot zichzelf en niet zoals de relatie is. Deze ouder realiseert zich onvoldoende dat het 
kind erbij gebaat is wanneer het leert om door de plek der moeite heen te gaan. Nee-zeggen 
is in zo’n moment heilzaam. Nee-zeggen is het tonen van je eigen verantwoordelijkheid en 
het kind leren verantwoordelijk te zijn voor zijn eigen gedrag. 
Ook Dasberg (1986) constateert dat ouders – en leerkrachten – de neiging kunnen hebben 
hun kind zo lang mogelijk in een miniatuurwereld te plaatsen zonder gevaren. Een blije, 
zorgeloze jeugd is een voorwaarde voor een gelukkige, harmonische volwassenheid. De 
bescherming van het kind schiet door. ‘Als je je maar lekker voelt, dat is de norm’46. Ouders 
motiveren kinderen om het beste uit zichzelf te halen, hun talenten waar te maken. Ze wil-
len het beste voor hun kinderen. Maar omdat de verwachtingen die ze van hun kind hebben 
niet altijd realistisch zijn, kan dat averechts werken. Problemen worden dan weggehouden 
of op een discutabele manier opgelost. Ik zie dat terug in het volgende voorbeeld.
 
	Een leerkracht confronteert een kind dat met zijn gedrag te veel ruimte inneemt. Ze maakt dat duidelijk 
door hem te vermanen. Het kind voelt zich gestraft en maakt dit thuis bespreekbaar. Zijn ouder bedenkt zich 
geen moment en gaat op hoge poten naar de leerkracht. Wie heeft er hier straf verdiend? 
Deze ouder neemt verantwoordelijkheid: hij beschermt zijn kind. Maar ondertussen maakt hij de leerkracht 
verantwoordelijk voor het gedrag van zijn kind. Straf? Zijn kind heeft immers niets gedaan. Dat doet zijn kind 
niet! Daarmee toont de ouder onverantwoord gedrag. Want waar blijft zijn onderzoekende houding? Het kind 
spreekt en de leerkracht wordt direct veroordeeld? Deze ouder onthoudt zijn kind de plek der moeite, maar 
bewijst het kind daarmee geen dienst. Hij bereidt zijn kind niet voor op het gewone leven waarin niet alleen 
mooie en gelukkige momenten plaatsvinden, maar ook confronterende, beschamende en vervelende 
momenten. 
Het is belangrijk dat het kind leert dat de plek der moeite een (leer)proces is: vaak lastig en 
niet leuk, maar waarin wel mogelijkheden tot vernieuwing en verandering besloten liggen 
(Jorna, 2008). Juist om verder te komen moet je ook steeds weer terug, door de plek der 
moeite. Het is geen lineaire weg van A naar B: het gaat over hobbels, heen en een stukje 
terug, vastzitten en wachten, langzaam vooruit. 
Dat het de moeite waard is om de plek der moeite te ondergaan, geldt ook voor de leer-
kracht zelf. 
Sta stil bij de schaamte die je voelt als je iets hebt gedaan waarvan je wist dat het verkeerd 
was, bij dingen waar je moeite mee hebt, bij je eigen verlieservaringen. Het doordenken 
van deze ervaringen geven je zicht op je eigen kwetsbaarheid. Lastig, maar nodig. Waar-
46 Dit interview heeft in 1993 plaatsgevonden. http://www.hellighart.nl/docenten/project23/dasberg.html geraadpleegd 
op 11 september 2013
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door word je kwetsbaar? Hoeveel wil je van jezelf laten zien? Hoeveel wil je aan jezelf laten 
zien? 
	Een collega overlijdt een aantal jaren na het overlijden van mijn moeder. In de begeleidingsgroep besteed ik 
aandacht aan hem. Ik heb een tekst van een lied uitgekozen en denk die zo even te kunnen voorlezen. Tijdens 
het voorlezen blijf ik echter haken. De voortzetting van het lied wordt bemoeilijkt. Ik heb hier mezelf overschat: 
ik zou het wel even doen. Sindsdien lees ik dergelijke teksten op deze momenten eerst een aantal keren over 
om mijn eigen kwetsbaarheid te kunnen duiden. 
Met de erkenning van je gevoel betreed je de plek der moeite: je ervaart kwetsbaarheid in 
een bepaalde situatie en onderzoekt waar die vandaan komt. Wat raakt je in deze situatie? 
Wat voel je in deze situatie? Waarom word je geraakt? Maar om verder te komen, voorbij 
je emoties, kan het goed zijn om iemand bij wie je je plezierig voelt erbij te halen – een 
collega, een persoon die je dierbaar is, of juist iemand die wat meer op afstand staat – om 
je kwetsbaarheid te delen. 
Als je dan aan de ander uiteindelijk je verhaal hardop vertelt, doorleef je je kwetsbaarheid 
en kom je vaak zelf al tot inzichten. Met het laten zien van je eigen kwetsbaarheid geef je 
bovendien een signaal af aan de ander: je mag kwetsbaar zijn. Zo werk je eraan mee dat 
kwetsbaarheid voor zowel kinderen als collega’s wordt beleefd als iets dat iets wezenlijks 
toevoegt aan het pedagogisch klimaat in de school.
Het delen van je kwetsbaarheid heeft ook nog een andere functie. Je leert namelijk erken-
nen dat je iets lastig vindt, bijvoorbeeld toegeven dat je de relatie met een kind moeilijk 
vindt. Je professie verlangt dat je met elk kind kunt omgaan, maar dat is iets wat je moet 
leren door eerst in al je kwetsbaarheid te erkennen dat het op dat moment jouw waarheid 
is dat je dat kind niet leuk vindt. 
Ik heb dat gevoeld bij Sjoerd, het jongetje uit de proloog. Met hem samen ben ik door de 
plek der moeite gegaan. In het begin kon ik geen kant met hem uit. Ik vond hem lastig. 
Maar onze tocht samen door de plek der moeite was een proces van openstaan, verbinden 
en meebewegen, en langzamerhand is er een speciale band ontstaan. Dit is mijn verhaal 
over onze verbondenheid:
	Sjoerd zit in groep 3. Ik zie hem nog zitten: vooraan in de klas. Er gaat bijna geen dag voorbij of ik constateer 
dat zijn werk niet af is. Ik voel onmacht. Wanneer hij dingen doet die mij niet aanstaan, zet ik hem op de gang. 
Ik wijs hem af. Maar ik probeer hem ook te zien, met hem te praten. Geleidelijk aan verandert onze relatie. Ik 
merk dat hij een appèl op mij doet. 
In groep 5 en 6 merk ik hoe stevig onze band is. Een relatie zonder veel woorden. Voor de klas ervaar ik hoeveel 
betekenis deze relatie voor mij heeft, maar ook voor de hele groep. Waar ik Sjoerd erken, geef ik een voor-beeld 
aan de groep om hem te erkennen. Mijn relatie met Sjoerd bepaalt in belangrijke mate de orde. 
In de groep wordt gepest. In een kringgesprek wordt naar aanleiding van een verhaal duidelijk wie de pesters 
en gepeste zijn. Kinderen die kleur durven te bekennen, hun rol onder ogen durven te zien. Ik zie Sjoerd nog 
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kijken: hij kijkt dan met een ‘bedekte’ blik, de oogleden half over de ogen. De ongeschreven gedragscode beves-
tigt even weer: kom je aan Sjoerd, dan kom je aan mij. 
Sjoerd draagt in deze klas zijn eigen verhaal mee. Langzamerhand krijg ik meer zicht op zijn verhaal. Het is 
een verdrietig verhaal. Jonge kinderen dragen soms al zoveel mee. Hij is als een ui: elke dag moet ik hem weer 
even pellen. Even zijn glimlach op zijn gezicht zien. Om hem – na wat gedrentel in de klas – weer naar huis te 
zien gaan.
Sjoerd moet in zijn jonge leven al door een plek der moeite. Het leven is door allerlei omstandigheden niet zo 
vriendelijk voor hem. Dat tekent hem, dat bepaalt zijn gedrag. Als leerkracht vind ik dat moeilijk. Het roept 
medelijden op. Maar ondertussen ervaar ik vaak problemen met hem. Ik ben vaak gewoon boos op hem en 
laat dat duidelijk merken: ‘Waarom doe je niet wat ik wil!’ (Dan zie ik het kind als een object in relatie tot mijzelf 
als leerkracht – Van Manen, 2006). Het opbouwen van onze relatie kost tijd. Ik voel in de relatie dat hij door 
verschillende ervaringen afgescheiden is.47 (Jorna, 2008). Afgescheiden van zichzelf, van de ander en van het 
leven zelf. Hij toont gevoelens van angst en verlangen. Sjoerd raakt in een isolement. In de klas is op het gezette 
tijden een eenzaam kind. Hij vindt de aansluiting bij de andere kinderen niet. Wanneer hij in de pauze gecon-
fronteerd wordt met ruzie legt hij de schuld bij de anderen. Hij snelt dan de klas binnen en roept mij erbij. Dit 
belemmert zijn contact met de andere kinderen. Ik probeer die belemmering te doorbreken door te observeren, 
te praten en in mijn handelen duidelijk achter Sjoerd te gaan staan. Op een gegeven weten de kinderen het: 
kom aan Sjoerd, dan kom je aan juf. Hij stelt zich – weliswaar moeizaam – op als de ander die wil verbinden. Ik 
probeer mijn eigen belang opzij te zetten (en hiermee probeer ik aan te sluiten op ‘het gemeenschappelijk 
reservoir’ dat gevoed wordt door de onderstroom die mensen als vanzelf verbindt en waaruit ieder mens ook 
weer kan putten – Jorna, 2008, p 180). Dat ervaar ik als lastig. Sjoerd slokt in mijn beleving soms zoveel aan-
dacht op. Ik moet dat ten opzichte van de andere kinderen kunnen verantwoorden. Maar ik merk dat het 
aangaan van relaties, in het bijzonder met Sjoerd, iets in gang zet. 
De mooiste herinnering heb ik aan Allerzielen, de Katholieke gedenkdag voor de doden op 2 november. Samen 
zitten we op de grond, in de kring. Elk kind heeft een waxinelichtje en een pen en papiertje. Middenin de kring 
brandt een grote kaars. De kinderen mogen het waxinelichtje aansteken en bij de grote kaars plaatsen. 
Wanneer ze het fijn vinden schrijven ze op het papiertje aan wie ze in het bijzonder denken bij het aansteken 
van het kaarsje. Het overrompelt mij, kinderen worden emotioneel. Verlieservaringen komen naar voren: het 
meisje met gescheiden ouders, het kind dat in een pleeggezin zit, het meisje dat solidair is. De groep voelt in 
zo’n moment als een groep.
In deze herinnering brengen wij – de kinderen en ikzelf – ons eindig gebouw mee in het open landschap. Daar 
maakt iedereen deel van uit, ook Sjoerd. De ruimte van de klas wordt gevuld door kinderen die in stilte schrijven, 
een kaarsje aansteken en deze elementen bij de grote kaars voegen. Iedereen zit daar aanvankelijk met 
zichzelf, maar ineens voel ik de verbinding. Tranen vloeien, kinderen omarmen elkaar. Er gebeurt iets … 
Ik voel: hier doe ik het voor. Kinderen nemen iets mee, hoe klein het misschien ook is. Ze gaan een nieuwe ver-
houding met de wereld aan (Jorna, 2008). Samen laten we iets zien van ontvankelijkheid, verbinding en bewe-
ging. Dat is niet in woorden te vatten. Niet alleen ik word geraakt, maar ook de kinderen. 
47 Met Verhulst zou ik dit ‘de helaasheid der dingen’ willen noemen. Met zijn roman schetst Verhulst hoe moeilijk het is om 
afscheid te nemen van een bijzondere, maar destructieve omgeving.
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Als een bepaald kind je niet of minder raakt, probeer dan in je professionaliteit een oplos-
sing te zoeken. Erken je weerstand en ga op zoek naar dieper liggende waarden en ingesle-
ten patronen. Soms zal je die moeten doorbreken. Dat is moeilijk, maar het onderwijs gaat 
niet alleen over gebaande paden. Soms moet je zelf een weg banen en het proces doorlopen 
van je emoties erkennen en een plek moeten geven om ze in het belang van dit kind te 
kunnen loslaten. Je zult ontdekken dat deze oplossingen soms zo klein zijn en (achteraf 
bezien) voor de hand liggen, maar ook om moed vragen omdat je veel van jezelf vraagt. Je 
zult ook ontdekken dat je een verhaal met betekenis hebt, en dat je normativiteit geen 
vaststaand gegeven is. Het wordt dan een narratief verhaal waaraan je – doordat het echt 
jouw verhaal is – een eigen betekenis geeft. Vanuit die betekenis creëer je een relatie met 
het kind die een zeggingskracht zonder woorden heeft.
Je moet jezelf kunnen loslaten om in het moment te kunnen handelen. Je moet dus wel je 
les goed doordenken en de grote lijnen in je hoofd te hebben, maar om te kunnen anticipe-
ren op het kind en zijn kwetsbaarheid te zien, moet in dat doordenken ook jouw kwets-
baarheid een plek hebben. Want de open houding die nodig is om elke dag – zeker bij een 
aantal kinderen – de lagen van de ui te pellen om deze kinderen vanuit hun buitenschoolse 
leven in de tegenwoordigheid van de school te plaatsen, vraagt een open houding waarin 
jij je zekerheden even opzij zet en daar dus ook geen houvast meer aan hebt. Ja, dat maakt 
kwetsbaar, en ja, dat is een plek der moeite, maar alleen dan kun je het kind dat jij als lastig 
ervaart recht doen. En dat is handelen in professie. 
Stilstaan
Eigen ervaringen zijn een belangrijke bron voor systematische reflectie48. Wat het bete-
kent om stil te staan heb ik ervaren in het moment van herdenken (Allerzielen). Sta elke 
dag stil, begin iedere dag weer opnieuw, laat je raken door het leven, neem verantwoorde-
lijkheid voor je leven, om er voor het kind te kunnen zijn. 
48 Dat heb ik zelf ervaren naar aanleiding van een lezing. Mijn metareflectie daarop leverde inzichten op die ik waardevol 
genoeg vond om ze verder te onderzoeken. Die volgende reflectie leidde tot een beschouwing van mijn morele oriënta-
tie en mijn afstemming op studenten. Ik dacht terug aan een pedagogiek les. Naar die les bracht ik zoals gewoonlijk een 
kaars mee die ik aanstak om het begin van les te markeren: ‘We staan even stil bij… ‘ Een student gaf terug dat hij dit zwe-
verig vond. Het werd als een grapje gebracht, maar ik dacht de ondertoon van cynisme te verstaan. Later, niet direct, 
maar toen ik erop gereflecteerd had, besloot ik om in een volgende les hierop in te gaan. Ik wilde uitleggen waarom ik 
deze kaars aansteek. Dat leidde tot het een persoonlijk verhaal over mijn leven, in het bijzonder over mijn overleden 
moeder. Een student vulde dat aan met een eigen persoonlijke verhaal. Ik heb het als een goed moment ervaren: er was 
een intense aandacht en stilte. Helaas was de student die de aanleiding was voor deze handelingen niet aanwezig. Later 
reflecteerde ik op het idee dat ik had dat een aantal studenten juist voor de inleiding kwamen. Dat baseerde ik op de zin-
snede:  ‘Wat gaan we nu weer doen?’ Maar dat bleek een misvatting. 
 In de laatste les nam de student die aangegeven had dat hij de kaars zweverig vond, zelf een kaars mee. Dat was een 
grapje. In de les – tijdens een evaluatie – gaf hij terug dat hij de kaars, het in de kring zitten, kinderachtig vond. Hij voelde 
zich als een kleuter behandeld. Na de les hadden we een gesprek. We kwamen tot de conclusie dat we elkaar toch niet 
goed hadden verstaan. In de evaluatie was hij eerlijk geweest, maar op eerdere momenten had de grappige vorm de eer-
lijkheid bedekt. 
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Het volgende citaat illustreert hoe belangrijk het is om stil te staan bij het kind, in een mo-
ment een knipoog te geven, een schouderklopje of zonder woorden te zeggen: ‘Ik zie je.’
 Onze ‘slechte’ leerlingen (leerlingen die de naam hebben dat het nooit iets met ze zou 
 worden) komen nooit alléén naar school. Er komt een ui de klas binnen: een aantal la- 
 gen verdriet, angst, ongerustheid, rancune, boosheid, onbevredigde behoeften, een 
 woeste onverschilligheid, en dat alles tegen de achtergrond van een verleden vol 
 schaamte, een heden dat weinig goeds te bieden heeft, en een verloren toekomst. Zie ze 
 komen, met hun lichamen in wording en hun familie in hun rugzakken. De les kan pas 
 beginnen als de last op de grond staat en de ui gepeld is. Het is moeilijk uit te leggen, 
 maar één enkele blik of een vriendelijk woord volstaan vaak al, een woord van een ver 
 trouwenwekkende, stabiele volwassene waar je van op aan kunt, om de pijn te laten 
 verdwijnen, de gemoederen te verlichten, ze in de zuivere tegenwoordige tijd te trek= 
 ken. Natuurlijk zal de heilzame werking slechts tijdelijk zijn, de ui zal aan het einde van 
 de les weer dichtgevouwen zijn, en waarschijnlijk moeten we de volgende dag weer 
 opnieuw beginnen. Maar dat hoort bij leraar zijn: steeds opnieuw beginnen tot we als 
 leraar uit beeld moeten stappen. (Pennac, 2008, p. 46-47) 
Stilstaan als een ritueel. Bij mijn lessen Taal49 begin ik altijd met de stilte. Op een slide 
(dia) staat: ‘Stilstaan bij…’ Dit moment vul ik vervolgens in met een verhaal of een pren-
tenboek, maar is ook een moment om daadwerkelijk de overgang te maken naar de les: 
een intermezzo. Studenten die wat te vertellen hebben krijgen de gelegenheid. Hiermee 
creëer ik rust. 
Een leerkracht vertelt mij dat zij elke ochtend iets soortgelijks doet. Zij begint de kring, om 
als het ware een brug te maken tussen thuis en school. Kinderen kunnen hun verhaal 
kwijt, om op die manier (de lagen van de ui worden gepeld) in de tegenwoordigheid van de 
school te komen. Het omgekeerde blijkt ook: kinderen hebben soms tijd nodig om van 
school weer ‘thuis te komen’ en er over te vertellen. 
Dit kringgesprek is meer dan het overbrengen van informatie. In het vertellen wordt een 
relatie ‘geweven’. Er ontstaat ruimte om een relatie te laten gebeuren (Benjamin, in Jorna, 
2008, p. 92), om te spreken en in tijd om te zwijgen.
Ook het kringgesprek kan een plek der moeite zijn. Erken dat als dit blijkt en doorleef de 
emotionele momenten die je tegenkomt. Loop er niet voor weg, maak ze bespreekbaar. 
Ook als het geen studenten maar kinderen zijn. Geef kinderen bijvoorbeeld maatjes of zet 
ze naast kinderen in de klas met wie de omgang niet vanzelfsprekend verloopt, moeite 
kost. Dit maakt ze weerbaar en ze leren met elkaar te leven in plaats van naast elkaar. Het 
maakt ze weerbaar voor het leven. 
49  Van 1999 tot aan 2009 heb ik Taal en Communicatie gegeven aan de Lerarenopleiding Basisonderwijs, in het bijzonder 
aan eerste- en tweedejaars studenten en studenten die de zogenaamde pabo-verkort volgden (zij hadden al een HBO- 
of WO-opleiding afgerond). 
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Betekenis van de vier sleutelwoorden voor het concept  
pedagogische tact
Relatie is een funderend begrip voor pedagogische tact. Het betekent meer dan ‘ontmoe-
ting’: het is duurzamer dan een ontmoeting en drukt als het ware een verbond uit – een 
ontmoeting kan immers ook eenmalig zijn. In het begrip ethische relatie ligt meer verant-
woordelijkheid besloten, en voor mij is dat een gegeven: zonder relatie geen opvoeding. 
Die relatie vindt plaats tussen leerkracht en kind, tussen leerkracht en ouder, tussen leer-
kracht en groep. Daarmee plaats ik de relatie in een breder perspectief dan puur de relatie 
tussen opvoeder en kind. 
Kenmerkend voor de ethische relatie is dat die je in staat stelt subtiele invloed uit te oefe-
nen: je bent je als leerkracht bewust van je voorbeeldrol, je verstaat het appèl van de ander, 
en je wendt je verantwoordelijkheid (Biesta, 2012, 2014) aan door te laten zien wat je doet 
met dat appèl. Het appèl verhoudt zich dus tot jouw verantwoordelijkheid, en hieruit volgt 
je intentionele handeling: je kijkt naar de persoon, je interpreteert, en je hanteert de peda-
gogische taal die nodig is om recht te doen aan het kind in zijn situatie. De ethische relatie 
is dus breed en verreikend/verrijkend, en daarom is het voor mij een van de fundamenten 
van het concept pedagogische tact.
Morele verantwoordelijkheid is een component van een gewetensvolle (Langeveld, 1979), 
reflectieve pedagogiek (Van Manen, 2006). Het houdt in dat je weet wat jouw waarheid is 
en daar stem aan kunt geven en kunt oproepen tot een menswaardig handelen in onze 
maatschappij. Het betekent ook dat je kinderen kunt meenemen in die verantwoordelijk-
heid: je bent moreel verantwoordelijk voor je leerkracht-zijn, maar leert ook het kind om 
moreel verantwoordelijk te zijn.
Praktische wijsheid (Van Manen, 2002/1, 2006) krijgt gestalte door kennis, ervaringen 
en een regelmatige reflectie op handelen. Het laat zien hoe de leerkracht zich verhoudt tot 
haar verantwoordelijkheid en hoe zij een kind in de wereld laat komen. Ze weet in het 
moment te doen wat goed voor het kind is. Praktische wijsheid is het met kennis en kunde 
opnieuw aanbrengen van een antinomische balans tussen gezag en ruimte geven. In het 
handelen in het moment laat de leerkracht haar morele oriëntatie zien.
In het pedagogisch tactvol handelen is het belangrijk om de reïficatie te doorbreken. Dat 
betekent dat je als leerkracht bewust de standaarden, methodes en routines naast je neer-
legt en wat anders gaat doen. Dat kan een energizer zijn die op een andere manier energie 
genereert, of een kringgesprek waarin je samen met de kinderen door de plek der moeite 
gaat, of even stilstaan om kinderen de gelegenheid te geven even om te schakelen.
Dat betekent dat je als leerkracht probeert bij je eigen waarheid te komen en bijvoorbeeld 
erkent dat je een kind niet of minder leuk vindt, want pas als je het erkend hebt, kun je het 
ook loslaten om het kind een nieuwe kans te kunnen geven.
Dat deze handelingen opnieuw de belangrijke taak van het onderwijs onderstrepen (iets 
toevoegen dat de kinderen op een andere manier weerbaar maakt voor het leven), plaatst 
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ook het begrip intermezzo van (Biesta, 2011, 2012, 2014) in een breder perspectief. 
Pedagogische tact… Het vereist moed, niet de heldenmoed waarmee je je leven op het spel 
zet, maar doodgewone moed waarin je je kwetsbaarheid laat zien. Treed als leerkracht uit 
de schaduw en zeg wat je je op je hart hebt. Raak de ander en neem hem mee in wat jij te 
vertellen hebt. Pedagogische tact … het gewone met liefde …
In deze brief heeft een theoretische pedagogiek gebaseerd op het concept pedagogische 
tact op persoonlijke wijze gestalte gekregen. Het verhoudt zich tot de drie samenhangende 
onderzoeksvragen:
 ‘Is er sprake van pedagogische tact in het denken en/of het handelen van onderwijzen- 
 den regulier basisonderwijs in reflecties op hun onderwijspraktijk? Erkennen onder- 
 wijzenden het concept van Pedagogische Tact? En zo ja, hoe verhoudt hun denken en/ 
 of handelen zich tot het conceptuele kader van Van Manen, Langeveld en Biesta om- 
 trent pedagogische tact?’ 
 
en geeft in het bijzonder inhoud aan een persoonlijke vertaling van het conceptuele kader 
van Van Manen, Langeveld en Biesta.
Pedagogische tact baseert zich op het fundament van een relatie en manifesteert zich op-
timaal in het handelen in het moment. Hier komt de praktische wijsheid van de leerkracht 
naar voren, door het vocatieve (de leerkracht wordt aangesproken). Als reïficatie dreigt, 
interrumpeert de leerkracht: zij staat stil, verrast en neemt het kind mee in de plek der 
moeite. Met deze handelingen belichaamt de leerkracht haar morele verantwoordelijk-
heid: zij maakt duidelijk waar zij voor staat. De leerkracht kan dat alleen als zij in verbin-
ding is met zichzelf en haar subjectieve waarheid: een pedagogisch tactvolle leerkracht 
verbindt zich daarmee, maar kan het ook loslaten om zich te verbinden met de ander. Zo 
laat een pedagogisch tactvolle leerkracht in haar handelen haar verantwoordelijkheid 
voor het kind zien. 
Collega’s, hoe verhouden jullie je tot deze theoretische pedagogiek? Wat zijn jullie ideeën 
over ethische relatie, morele verantwoordelijkheid, praktische wijsheid en intermezzo? 
Hoe ziet jullie handelen eruit ten aanzien van deze sleutelbegrippen? Komt dat handelen 
overeen met jullie ideeën daarover? We delen onze gedachten hierover op de volgende 
studiedag.
De volgende spiegelbrief gaat over de gesprekken die ik voer met de leerkrachten. Met het 
management heb ik namelijk afgesproken om dieper in te gaan op de gespreksvoering met 
studenten van de opleiding of leerkrachten. We verkennen een werkwijze die zich ver-
houdt tot het concept pedagogische tact. Op die manier krijgen we samen meer zicht op 
wat wij belangrijk vinden bij het kijken naar studenten. In de bijbehorende studiedag 
gaan we daadwerkelijk met deze manier van gespreksvoering aan de slag.
José
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Spiegelbrief 5 
Uitwerking en verantwoording van mijn werkwijze
Beste collega’s,
Mijn persoonlijke ervaringen en de theorie van Van Manen, Langeveld en Biesta hebben 
geresulteerd in een theoretische pedagogiek van het concept pedagogische tact. Vier 
sleutelwoorden vormen deze theoretische pedagogiek: ethische relatie, praktische wijs-
heid, morele verantwoordelijkheid en intermezzo. Daarmee is een idee gevormd over pe-
dagogische tact. 
In de volgende spiegelbrieven neem ik jullie in de rol van onderzoeker en fenomenoloog 
mee in de methode van onderzoek: de fenomenologie. Dat betekent dat ik als onderzoeker 
aan de slag ga met ervaringen in de praktijk. In het gesprek met leerkrachten, bouwend 
aan een relatie, vormt de leerkracht gedachten en vertelt ze over haar handelingen in de 
praktijk. Het is een reflectie op ervaringen: leerkrachten stappen in een ervaring met een 
opvallend kind, opvallende gebeurtenis, een opvallend conflict of een opvallende situatie. 
In deze reflecties geven leerkrachten blijk van hun ideeën over pedagogische tact. Welke 
woorden geven zij eraan? Hoe denken zij erover? In deze reflecties geven ze zicht op hun 
handelen met betrekking tot pedagogische tact. Ik kijk hoe hun handelen eruitziet: wat 
lees ik daarover in hun reflecties? Op deze manier geef ik gestalte aan de drie onderzoeks-
vragen 
 
 ‘Is er sprake van pedagogische tact in het denken en/of het handelen van onderwijzen- 
 den regulier basisonderwijs in reflecties op hun onderwijspraktijk? Erkennen onder- 
 wijzenden het concept van Pedagogische Tact? En zo ja, hoe verhoudt hun denken en/ 
 of handelen zich tot het conceptuele kader van Van Manen, Langeveld en Biesta om- 
 trent pedagogische tact?’ 
Collega’s, aan dit proces van onderzoek besteed ik een aantal spiegelbrieven. In de eerste 
brief (deze vijfde spiegelbrief) maak ik het proces van onderzoek inzichtelijk en verant-
woord ik mijn werkwijze. De volgende spiegelbrief zoomt in op de tien gesprekken met de 
leerkrachten. 
Uitgangspunten voor de gesprekken 
Aanleiding
In mijn onderzoek is de ervaring met Sjoerd (wiens traktatie werd geweigerd) belangrijk. 
In die ervaring heb ik geluisterd naar het verhaal van Sjoerd, en heb ik mij op basis van 
mijn relatie met hem en de vertelde gebeurtenis een idee gevormd. Ik heb verwoord wat er 
is gebeurd. Vervolgens heb ik nagedacht over hoe ik zelf zou hebben gehandeld in een 
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dergelijke situatie (denken) en hoe ik in relatie met Sjoerd en de klas zal anticiperen op de 
gebeurtenis die heeft plaatsgevonden. 
Deze ervaring heeft mij laten zien hoe belangrijk het is pedagogische tact te doorleven, en 
bovendien dat ik in een onderzoek als dit niet met distantie kan kijken, maar mijzelf in een 
handelende positie moet en wil plaatsen (Jansen, 2009). Ik heb ervaren dat er twee aspec-
ten zijn die in het ervaren van en vertellen over pedagogische tact belangrijk zijn: hoe de 
leerkracht denkt over pedagogische tact, en de reflectie op haar handelen met betrekking 
tot pedagogische tact. Deze beide aspecten – denken over en reflecteren op het handelen 
– gebruik ik als leidraad in de gesprekken met tien leerkrachten regulier basisonderwijs. 
In deze gesprekken vraag ik naar hun ervaringen met een opvallend kind, opvallende ge-
beurtenis, opvallend conflict of opvallende situatie. Door daarover te vertellen (en aan de 
hand van mijn vragen), reflecteren zij tegelijkertijd op hun onderwijspraktijk. Als onder-
zoeker analyseer ik of en hoe leerkrachten denken en nadenken over pedagogische tact, en 
in hoeverre zij in hun handelen blijk geven van pedagogische tact. 
Deze operationalisering verantwoord ik met de fenomenologie (Van Manen, 1990, 2002), 
het concept narrative learning (leren door te vertellen over je ervaringen; zie Goodson, 
Biesta e.a., 2010) en de aandacht voor Subject-objectrelaties (Hosking, 2002). 
Vervolgens krijgt de verantwoording van de data gestalte aan de hand van de gefundeerde 
theoriebenadering van Glaser en Strauss (1967) en mijn eigen interpretatie van pedagogi-
sche tact. 
In mijn onderzoek beïnvloeden de theorie en de ervaringen vanuit de praktijk elkaar, en 
dat maakt mijn onderzoek tot een iteratief proces, dat wil zeggen een cyclisch proces 
waarin bevindingen aanleiding kunnen zijn om een stap terug te doen en eerdere bevin-
dingen bij te stellen. Dit maakt een dynamiek mogelijk die recht doet aan het thema peda-
gogische tact. Daarmee kan dit onderzoek geen lineair proces zijn. Het blijkt een complex 
proces omdat ik al denkend en schrijvend over het ene aspect ook andere aspecten aan het 
licht breng die ik wil meenemen in mijn denken over pedagogische tact. Het maakt onder-
deel uit van een reflectieve, beschouwende en onderzoekende houding. 
Operationalisering van de onderzoeksvraag
Aanvankelijk heb ik op basis van de theorie van Van Manen (2006) de manifestaties van 
pedagogische tact als uitgangspunt genomen. Ik ben op zoek gegaan naar een verant-
woorde manier om de fenomenologie te verbinden met pedagogische tact en daarbij te 
voorkomen dat de respondenten vervallen tot sociaal wenselijke antwoorden. Peda go-
gische tact manifesteert zich volgens Van Manen (2006) in de praktijk van het onderwijs 
door terughoudendheid van de leerkracht, het benaderen van een leerling als een individu, 
het vragen naar de betekenis van ervaringen, het subtiel beïnvloeden van een leerling, het 
tonen van zelfvertrouwen in een pedagogische situatie en kunnen anticiperen op onver-
wachte momenten door een open houding aan te nemen. In een kader heb ik deze aspecten 
kort toegelicht en vervolgens vragen geformuleerd naar situaties waarin deze factoren 
zich nadrukkelijk niet manifesteren. 
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In een tweetal proefgesprekken heb ik bovenstaande aspecten voorgelegd aan leraren re-
gulier basisonderwijs. Van tevoren had ik hen beiden het kader via de mail toegestuurd 
zodat zij zich op de hoogte konden stellen van het onderwerp en het praktische belang 
daarvan. Dit heeft ertoe geleid dat ik er toch vanaf heb gezien om de respondenten te vra-
gen wanneer de factoren zich niet voordoen: het bleek de respondenten te verhinderen 
zich spontaan uit te spreken, en het geheel raakte erdoor uit verband. Deze twee redenen 
licht ik hieronder toe. 
Respondent (proefgesprek I) geeft per mail de volgende reactie op het toegestuurde 
kader: 
 ‘Ik heb het even doorgelezen en in jouw inleidend verhaal stuit me één ding meteen te- 
 gen de borst. Het zinnetje: "De leerkracht laat geen eigen initiatief meer zien. Hij is 
 volger van een systeem." Staat er zo heel zwart/wit. Klinkt heel slaafs.
 Ik snap het natuurlijk wel zoals het er staat en enigszins is het ook zo (kijk maar naar de 
 inspectie en de citoresultaten, als die maar goed zijn....). Maar gelukkig laten we ook 
 nog wel heel veel van ons zelf zien (anders zou ik misschien al wel heel snel afhaken, 
 haha.)’
Samen met beide respondenten heb ik daarom eerst gekeken naar de betekenis van wat er 
in het kader stond. Dat leek in verschillende opzichten aan de abstracte kant50. In een mail 
aan de respondent van proefgesprek I geef ik aan: ‘Voor mij is het ook een beetje wat kan ik 
je wel, niet vertellen, dat is voor mij nog een spanningsveld’.
Ook uit het eigenlijke proefgesprek I komt naar voren dat antwoorden op vragen naar een 
ontkennende ervaring (vragen wat iemand niet gedaan heeft) lastig is. In een mailtje geeft 
één van de respondenten het volgende aan: 
 
 ‘En ik weet dat ik het zelf ook erg lastig vond om de vraagstellingen te verwoorden met 
 steeds het woordje niet/geen. Je kunt gewoon sneller voorbeelden vinden wanneer het 
 wel gebeurt.’ 
De respondenten vinden dat ze niet meer spontaan kunnen vertellen over hun eigen han-
delen als leerkracht. Dat valt met name op met betrekking tot de aspecten terughoudend-
heid van de leerkracht, de behandeling van een kind als individu en het niet subtiel 
beïnvloeden. Als onderzoeker beïnvloed ik hierdoor het verhaal van de respondent. De 
 
50 In een reflectie geef ik het volgende aan: Het oproepen van de ervaringen vond de leerkracht lastig. Ik merkte dat ze ge-
neigd was om in algemeenheden te spreken. ‘Dat komt elke dag voor…’ ‘Ik zie het voor me…’, maar uiteindelijk leidde 
dat meestal niet tot het uitspreken van een ervaring. Dat betekende dat ik voor mijn gevoel aan de buitenkant van de er-
varing bleef hangen, de binnenkant niet echt bereikte. Dat behoeft nog de nodige oefening.
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uitwerking van de ervaringen komen immers niet van binnenuit; het zijn te weinig de er-
varingen van de leerkracht zelf51. 
De tweede reden om af te zien van de vragen met negatie is dat pedagogische tact voor mij 
in de grond een concept is waar de moeilijkheden en problemen onderkend worden als 
een deel van het geheel, maar niet de boventoon voeren. Met de benadering van ervaringen 
vanuit de negatie zou ik het lastige en het moeilijke te veel benadrukken, waardoor het 
geheel uit verband raakt. 
Om deze twee redenen maak ik in proefgesprek II de overgang van de ervaringen met de 
negatie naar het vragen naar een ervaring met een nieuwe vorm. Er doen zich op dat mo-
ment drie opties voor: 
 · vragen naar het verloop van een dag voor de klas;
 · vragen naar een moeilijk én een gemakkelijk kind;
 · een casus voorleggen en vragen naar het responsieve handelen van de respondent.
Ik kies voor de tweede optie, omdat deze optie mij de meeste, directe informatie zal geven 
over het pedagogisch handelen van de leerkracht met het fundament relatie en voer vier 
van de tien gesprekken (II, III, IV en V) waarin met name de ervaring met het lastige kind 
centraal kwam te staan. Dat blijkt niet altijd even eenvoudig: in de gesprekken II en III 
word ik overspoeld door een waterval aan woorden, terwijl ik met name bij de gesprekken 
IV en V juist behoorlijk moet ‘trekken’. Het moet gezegd worden: moeilijke kinderen 
kunnen wel wat losmaken, want bij de respondenten die spontaan veel vertellen (de ge-
sprekken II en III) genereert het emoties en kwetsbaarheid. De respondenten in de ge-
sprekken IV en V houden zich meer op de vlakte, en dat stelt mij voor de vraag: hoe maak 
ik bij deze leerkrachten die emoties en kwetsbaarheid los?
Vervolgens doet zich een ethische vraag voor met betrekking tot de geformuleerde vraag 
in de tweede optie. Want wanneer is een kind moeilijk of gemakkelijk? Dit doet ‘het kind’ 
geen recht. Het gaat in mijn onderzoek juist niet om veroordelen, maar om het vermogen 
tot oordelen in morele zin, om Urteilskraft (Meij, in Jacobs e.a., 2008) die bijdraagt aan 
51 De uitwerking van proefgesprek I illustreert deze conclusie. Allereerst heb ik de negatie als uitgangspunt genomen en 
een van de manifestaties als volgt uitgewerkt: Terughoudendheid heb ik niet laten zien toen ik kinderen tijdens MI hielp 
met het googlen en opzoeken van filmpjes. Dat had het kind eigenlijk zelf moeten doen. Een stapje vooraf: hoe ontdek je 
informatie dat leg ik ze in de mond. Misschien dat ik ze verder wil helpen. Misschien heeft het ook met geduld te maken. 
Dan gaat het even iets sneller. Ik denk dat ik ze enthousiast wil maken. Ik miste iets bij het spel van de kinderen. De kinde-
ren misten nog niets. Ik wil ze een stapje hoger brengen. 
 De negatie geeft te weinig ruimte aan de ervaringen van de leerkracht. Daarom heb ik vervolgens naar aanleiding van de 
verschillende manifestaties van pedagogische tact de essenties geformuleerd. Een voorbeeld is: De essentie van terug-
houdendheid wordt voor jou gekenmerkt door … het gebruik van de werkvorm meervoudige intelligentie, waarin je de 
rol van coach op je neemt. Coachen is voor jou het prikkelen van kinderen. Je vindt dat terughoudendheid voor een leer-
kracht moeilijk is. Je wilt kinderen iets in de mond leggen, je wilt kinderen helpen, het gaat dan even iets sneller. Ook deze 
uitwerking voelt ongemakkelijk. 
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begrip over normatieve professionalisering. Vanuit het sociaal-constructivisme geeft 
elke leerkracht een eigen betekenis aan het kind en ook de context is medebepalend. 
Om het kind recht te doen heb ik daarom de formulering veranderd: niet moeilijk of ge-
makkelijk, maar opvallend, en vraag ik bovendien niet enkel naar een opvallend kind, 
maar verruim dat tot een opvallende gebeurtenis, een opvallend conflict of een opvallende 
situatie. Het bijvoeglijk naamwoord ‘opvallend’ is niet per definitie negatief of positief en 
heeft daardoor niet de veroordelende connotatie die ‘moeilijk’ wel heeft. Opvallend kan 
bovendien betrekking hebben op het geheel van het kind en zijn omgevingsfactoren, in-
clusief de relatie tussen de leerkracht en het kind. 
De conclusies uit deze oriënterende fase – die ik hiermee als afgerond beschouw – leiden 
voor de gesprekken VI tot en met XI tot een nieuwe opzet52. Gezien de fenomenologische 
insteek (Van Manen, 1990) staat ook in de volgende fase het vragen naar een ervaring 
centraal. Echter, ik kies nu (zoals gezegd) voor het vragen naar een ervaring met een op-
vallend kind, een opvallende gebeurtenis, een opvallend conflict of opvallende situatie en 
relateer dat aan de theorieën van Van Manen, Langeveld en Biesta. Dat begint met de 
vraag: ‘Vertel eens over je ervaring met een opvallend kind, opvallende gebeurtenis, op-
vallend conflict of opvallende situatie.’ Bij de eigenlijke gesprekken met de tien leerkrach-
ten vertel ik ter inleiding wel iets over mijn onderzoek, maar om de respondent zo min 
mogelijk te beïnvloeden, houd ik dat kort en algemeen. 
52 In proefgesprek II heb ik de overgang gemaakt van het vragen naar ervaringen waarin de manifestaties van pedagogische 
tact zich niet manifesteerden naar een ervaring met een opvallend kind. Dat blijkt uit mijn logboek van 19 april 2012:
 'De respondent gaf direct aan dat ze de negatie lastig vond. Ik heb met haar doorgesproken welke mogelijkheden er wa-
ren tot een procesgericht gesprek: spreken over een dag in de klas, het bespreken van een makkelijke en moeilijke leer-
ling, het komen tot een gesprek n.a.v. een door mij geschetste situatie. Vanzelfsprekend gingen we naar het moeilijke kind. 
Ik hoefde voor mij gevoel geen vragen te stellen, de respondent kwam in proces. Ze was geïnspireerd. Het proces kwam 
voor mijn gevoel in dit gesprek goed op gang. Ik merkte dat de respondent het leuk vond. Het is voor mij goed om te kij-
ken hoe ik het kader nu ga opstellen. Ik denk dat dit een goede, nieuwe insteek is voor het gesprek.´ 
137
Spiegelbrief 5 Uitwerking en verantwoording van mijn werkwijze
Verantwoording van de fenomenologische opzet
De reflecties krijgen in de fenomenologie de gestalte van een ervaring. De respondent 
spreekt nadrukkelijk niet over een opvallend kind, opvallende gebeurtenis, opvallend 
conflict of opvallende situatie, maar probeert als het ware in de ervaring (in het moment) 
te stappen (Van Manen, 1990, 2002), zodanig dat relatie die zich in deze ervaring opnieuw 
wordt beleefd. 
Het gaat er in de fenomenologie om dat de natuurlijke kenmerken van een fenomeen be-
licht worden, om hoe mensen de wereld ervaren. Om die wereld te leren kennen moet je in 
die wereld zijn. In mijn onderzoek wordt aan leerkrachten gevraagd om in hun wereld met 
een opvallend kind, opvallende gebeurtenis, opvallend conflict of opvallende situatie te 
stappen, om met het kind te zijn en op die manier hun ervaring zodanig opnieuw te beleven 
dat het hen inzicht geeft in hun handelen. 
Een fenomenologische studie moet voldoen aan twee criteria: 
 · In de studie zijn concrete en alledaagse ervaringen bestudeerd en beschreven. 
 · De studie biedt inzichtelijke reflecties op de betekenis van deze ervaringen. 
Deze krijgen in dit onderzoek als volgt gestalte. 
Voor het beschrijven van een ervaring of het vertellen in een ervaring is het belangrijk dat 
de ervaring zoveel mogelijk in ervaringsgerichte taal wordt verteld en gefocust is op een 
speciale situatie of gebeurtenis (Van Manen, 1990). In het theoretisch kader benoem ik dit 
als handelen in het moment53. Ik besef en ben mij er tijdens de gesprekken op reflectieve 
wijze van bewust dat de ervaring van de ene leerkracht ook de ervaring van andere leer-
krachten kan zijn. Wanneer ik dan de leerkracht hoor spreken over een ervaring die ande-
ren ook hebben, ga ik als dat nodig is dieper in op dat deel van de ervaring. 
Ik stimuleer de respondenten in de ik-vorm te vertellen. Enerzijds om daarmee het stap-
pen in een ervaring voor hen toegankelijker te maken, en anderzijds omdat dit ook de 
vorm is voor reflectie (het tweede criterium van een fenomenologische studie). 
Het beschrijven van de ervaringen in het gesprek zie ik als de volgende vorm van wat Van 
Manen (2006) recollective reflection (‘herinnerende reflectie’) omschrijft:
 ‘Recollective reflection helps us to make sense of past experiences and thus gain insights 
 into the meaning of experiences we have with children. As a result of recollective reflec- 
 tion we may become more experienced practitioners as teachers or parents because our 
 lives have been enriched by the reflective experiences that offered us new or deeper 
 understanding.’ (p. 101)
 
De herinnerende reflectie is in dit onderzoek niet gericht op het oplossen van problemen, 
maar op betekenisgeving, en specifiek op het verkrijgen van inzicht in de ervaringen met 
een opvallend kind, opvallende gebeurtenis, opvallend conflict of opvallende situatie.
53 Stevens (2004) heeft dit voor het Nederlandse onderwijs vertaald als geëngageerde onmiddellijkheid.
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Gebruik van de tegenwoordige tijd
Ik vraag de respondenten om hun ervaringen te vertellen in de tegenwoordige tijd, omdat 
dit het present-zijn van de respondent bevordert en de respondent daadwerkelijk in de 
ervaring stapt. De ervaring zelf ligt weliswaar in het verleden, maar wordt dan in het ‘nu’ 
beleefd en heeft daardoor een nieuwe impact op de ervaring in het verleden: de ervaring 
wordt opnieuw geïnterpreteerd. 
 ‘It is also one’s story of the now that impacts on one’s story of the past. But just as the 
 present and our understanding of the present influence our stories and interpretations 
 of the past, the past also impacts on the present.’ (Goodson, Biesta e.a., 2010, p. 7)
Omgekeerd heeft de verleden tijd ook impact op de ervaringen in het ‘nu’ (Ibidem). Dit 
sluit aan bij de fenomenologische structuur van het werk in het onderwijs (Stevens, 2008) 
en verwijst naar het feit dat in het moment het weten van de leerkracht, verbonden aan de 
persoon, samenkomt met de situatie en de context waarin wordt gehandeld. Samen vor-
men die elementen in de onmiddellijkheid54 een eenheid. De leerkracht manifesteert zijn 
pedagogische tact als wat ik eerder (in Spiegelbrief 4, de paragraaf over praktische wijs-
heid) een praktische normatieve intelligentie noemde, die gestuurd wordt door inzicht 
en berust op gevoel (Van Manen, 1995). 
Keuze voor vragen naar opvallend kind, opvallende gebeurtenis, opvallend conflict 
of situatie
De keuze om respondenten te vragen naar hun ervaringen met een opvallend kind, opval-
lende gebeurtenis, opvallend conflict of opvallende situatie wordt gemotiveerd vanuit 
mijn specifieke aandacht voor het kind dat anders is. In mijn persoonlijke ervaringen als 
leerkracht wordt duidelijk dat in het bijzonder kinderen als Hans en Sjoerd veel weerstand 
oproepen en daardoor vaak niet tot hun recht kunnen komen. Ze raken geïsoleerd, worden 
genegeerd, beschermen zich om niet kwetsbaar gevonden te worden. Vaak is hun anders-
zijn het gevolg van de context, die gekenmerkt wordt door opvallende gebeurtenissen, 
conflicten en/of situaties. 
Met de Wet passend onderwijs zullen er vooral voor deze kinderen dingen veranderen. De 
overheid stuurt met deze wet op ‘één kind, één plan’. Dat betekent dat er voor elk kind een 
passende onderwijsplek moet worden gevonden. De verantwoordelijkheid voor deze 
plaatsing ligt bij de school en het samenwerkingsverband. Dit wordt zorgplicht genoemd. 
Vanuit dat perspectief is het relevant om te kijken naar de ervaringen die leerkrachten 
met deze kinderen hebben. Het is immers een illusie om te denken dat er in het huidige 
reguliere basisonderwijs geen opvallende kinderen zijn. De ervaringen van leerkrachten 
met deze opvallende kinderen relateer ik aan het concept pedagogische tact, omdat dit 
meer ervaringsverhalen over opvallende kinderen genereert en tegelijkertijd meer inzicht 
geeft in het pedagogisch handelen van de leerkracht. 
54 Term gebaseerd op de geëngageerde onmiddellijkheid van Stevens (2008). 
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Narrative learning
Een verhaal kan op verschillende manieren verteld worden: als een feitelijk verslag, een 
historisch overzicht, enzovoort. Voor mijn onderzoek heb ik leerkrachten laten vertellen 
over hun ervaringen en hen uitgenodigd die verhalen als het ware opnieuw te beleven 
vanuit het idee dat zij er dan ook op zullen reflecteren en zich dan opnieuw tot die ervarin-
gen gaan verhouden. Zo in een ervaring stappen is een vorm van wat Goodson e.a. (2010) 
narrative learning noemen, want: ‘In a very fundamental sense we exist and live our lives 
“in” and “through” stories.’ (p. 1) 
Iedereen heeft dus verhalen die vertellen over onze angst en hoop en daarmee een verleden 
en een toekomst creëren. De onderwijservaringen van de leerkrachten geven behalve de 
beschreven gebeurtenis dus ook het gevoel daarover weer, en dat is wat leerkrachten 
structuur, verbinding en betekenis of inzicht geeft in de achtergrond van de onderwijser-
varingen die complex, gefragmenteerd of irrelevant zijn. De verhalen worden op die ma-
nier doorlopend geconstrueerd en gereconstrueerd, en het is precies in dat proces dat de 
leerkrachten laten zien wie ze zijn. Als zij in de gesprekken dan vertellen over een opval-
lend kind, een opvallende gebeurtenis, een opvallend conflict of een opvallende situatie, 
luister ik vooral ook naar hoe zij dat ervaren hebben en wat zij met dat gevoel hebben 
gedaan. 
Subject-objectrelaties
In de gesprekken wordt gebouwd aan twee subject-objectrelaties (Hosking, 2002), die 
zich als volgt tot elkaar verhouden: de subject-objectrelatie tussen leerkracht en kind 
wordt in de subject-objectrelatie tussen onderzoeker en respondent-leerkracht onder-
zocht en geconstrueerd.
Als onderzoeker beschik ik aan het begin van de gesprekken al over kennis van de respon-
denten. Ik kan de leerkracht op een ander moment ervaren hebben, bijvoorbeeld in een 
overleg, een beoordelingssituatie met een student. Omdat in de gesprekken wordt voort-
gebouwd op eerdere ervaringen, zijn die mede bepalend voor de opbouw van de relatie. 
Vanuit deze relatie verkrijg ik als onderzoeker als subject kennis over de subject-objectre-
latie tussen leerkracht en kind, zoals die wordt geconstrueerd en gereconstrueerd in het 
vertellen van de leerkracht over zijn ervaringen met het opvallend kind, door aan deze er-
varingen een aantal kenmerken toe te kennen: de relatie wordt verklaard door de veron-
derstelde karakteristieken van het fenomeen (in dit geval het kind) waarover de leerkracht 
informatie heeft (achtergrond, leervermogen, sociale ontwikkeling, uiterlijk) en die zijn 
beeld over het kind bepalen. Dit beeld bepaalt op zijn beurt de relatie die vorm krijgt in de 
ervaring. De leerkracht heeft bovendien een beeld van het onderwijs: zij denkt te weten 
hoe te handelen in de onderwijspraktijk, en ook dit beeld van het onderwijs bepaalt mede 
de relatie tussen haar en het opvallende kind. 
De onderzoeker
Ik ben mij ervan bewust dat ik in de gesprekken met respondenten mijzelf meeneem door 
thema’s te articuleren die te maken hebben met mijn waarden en overtuigingen en mijn 
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persoonlijke ervaringen in mijn eigen perspectief te plaatsen. Dat bepaalt mijn zijn in het 
gesprek met de respondent. Om de respondent daarmee zo min mogelijk te beïnvloeden, 
reflecteer ik in een logboek op mijn rol als onderzoeker tijdens de gesprekken. Hierin 
koppel ik ook bevindingen uit de gesprekken met de theorie. 
In dat kader reflecteer ik ook op de vraag hoe ik de invloed van mijn taalgebruik wil en kan 
aanwenden. Het is namelijk voor mij als onderzoeker relevant om de taal van de respon-
dent te spreken, omdat ik door in mijn vragen de sociale grammatica van de leerkracht 
terug te koppelen erkenning en aandacht kan uitdrukken. In termen van pedagogische 
tact doe ik dan de respondent recht. Maar hoe kan ik voorkomen dat ik door haar recht te 
doen haar tegelijkertijd te veel beïnvloed? In mijn reflecties probeer ik daarin een balans 
te vinden door de consequenties van mijn wijze van vragen stellen te doordenken. Daaruit 
komt onder meer het volgende naar voren:
 · Ik moet in de lijn van het verhaal blijven door de taal van de respondent terug te geven 
  in plaats van mijn eigen taal te gebruiken en daardoor te interpreteren. 
 · Dat ik de respondenten op één of andere manier ken (vanuit een begeleidingssituatie, 
  vriendschap) heb ik als een goede voorbereiding ervaren. Maar juist daarom vraag ik 
  me af hoe ik dat moet oplossen in de gesprekken met de respondenten die ik niet ken. 
  Wanneer ik mij focus op de verhalen over moeilijke kinderen, kan ik misschien in de 
  inleiding een aantal portretten van kinderen de revue laten passeren, zodat ik in het 
  gesprek beter kan anticiperen. 
 · In hoeverre mag ik bevestigen, als ik door te bevestigen ook stuur? Soms praat ik te 
  veel mee. Ik doe ook suggestieve uitlatingen en denk mee over manieren om om te 
  gaan met het kind dat problemen heeft. Dat moet ik niet doen.
Relationele geconstrueerde processen
De constructie van een relatie kenmerkt zich door het construeren van iemand of iets als 
een werkelijk fenomeen, anders zou immers ook de relatie niet werkelijk (echt) zijn. In dit 
onderzoek zijn de ervaringen van de persoon van de leerkracht dat ‘werkelijke fenomeen’ 
dat dus ook de relatie bepaalt. Als bijvoorbeeld persoonlijke ervaringen de persoon als 
leerkracht wantrouwig hebben gemaakt, dan zal de leerkracht mogelijk daardoor de ander 
negatief benaderen. Dat betekent dat ook in het construeren van de relatie dat wantrou-
wen, al dan niet bewust, een belangrijke plek krijgt. De constructie krijgt een negatieve 
lading. 
Het is dus de werkelijkheid van de leerkracht die bepaalt hoe de relatie eruitziet, en in een 
dergelijke relatie als constructie55 vallen de karakteristieken op als bijvoorbeeld een wan-
trouwen, maar ook andere opvallende handelingsaspecten of overtuigingen, of een 
55 Construeren is hier het samenstellen van een ervaring in het moment, op basis van de persoon van de leerkracht, de si-
tuatie, de cultuur, de normen en waarden, de eerder opgedane ervaringen, de kennis, de houding en vaardigheden van de 
leerkracht. Het wordt een constructie door zich te verhouden tot de ander. De ander kan in dit onderzoek het kind in de 
ervaring zijn of de andere kinderen in de context, maar hier is de ander ook de interviewer. 
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‘mainstream’ handelen. Doordat bovendien de ervaring wordt geconstrueerd in het hier-
en-nu, wordt de constructie ook beïnvloed door gevoelens en gedachten van dat moment. 
Een leerkracht die niet veel tijd heeft construeert bijvoorbeeld een andere ervaring dan de 
leerkracht die zojuist een vervelend incident achter de rug heeft. 
Hiermee wordt benadrukt dat de ervaring als constructie, dat wil zeggen als eigen schep-
ping, in een normatief cultureel kader staat: ‘self and other are co-genetic.’ (Hosking, 
2002, p. 16)
De gevoerde gesprekken
Taal
In de gesprekken met leerkrachten is de taal een belangrijk aandachtspunt, omdat in taal 
de fenomenen betekenis krijgen: taal geeft woorden aan de relatie tussen de fenomenen. 
Ik belicht niet de pathische dimensie van de relatie als die de vorm aanneemt van de per-
soonlijke presentatie zoals een handdruk of een oogopslag. Wanneer de pathische dimen-
sie aan bod komt, is dat het in de uitgeschreven gesproken taal. Ik besef dat vanuit het 
concept van pedagogische tact persoonlijke presentatie een waardevolle toevoeging kan 
zijn. Voor dit onderzoek richt ik mij op de taal van de leerkracht in de geleefde ervaring, 
omdat daarin de werkelijkheid van de leerkracht wordt geschapen. Daarin wordt het on-
derscheid gemaakt, doordat elke leerkracht gebruikmaakt van een eigen sociale gram-
matica (Nijhof, in Bohlmeijer, 2007), die ondertussen door de context wordt beïnvloed 
(Van Manen, 2006). Alles wat door de leerkracht gezegd wordt vanuit een bepaalde tradi-
tie krijgt ook slechts of juist betekenis in die traditie (Varela, in Olthof & Vermetten, 1994, 
p. 32). 
Representativiteit van de onderzoekspopulatie
Voor mijn onderzoek ga ik met tien leerkrachten in gesprek56. Representativiteit probeer 
ik te realiseren door deze relatief kleine groep respondenten zo heterogeen mogelijk sa-
men te stellen. 
Jansen (2009) constateert dat tien procent van pabo-studenten het onderwijs persoonlijk 
en kritisch benadert. Met betrekking tot mijn onderzoekspopulatie impliceert dit een reële 
kans dat tenminste één van de tien respondenten het onderwijs persoonlijk en kritisch 
benadert. 
56 In totaal heb ik twaalf gesprekken gevoerd, waarvan twee proefinterviews. Proefinterview I heb ik gecodeerd als inter-
view I. Proefinterview II heb ik gecodeerd als proefinterview II. Dat betekent concreet dat de telling van de gesprekken 
als volgt is: I valt weg door (proef)interview I, vervolgens tel ik de gesprekken vanaf gesprek II. Dat betekent dat het laatste 
gesprek als gesprek XI is gecodeerd. 
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Evaluatie van de gesprekken
In het algemeen beginnen de leerkrachten zonder enige schroom te vertellen over een 
opvallend kind, opvallende gebeurtenis, opvallend conflict of opvallende situatie. 
Meerdere respondenten vertellen over de bewustwording die tijdens het vertellen over en 
het stappen in de ervaring ontstaat met betrekking tot pedagogische tact. 
Het stappen in een ervaring blijkt voor de ene respondent gemakkelijker dan voor de an-
der. Een mannelijke respondent vergelijkt het stappen in een ervaring met een reflectie. 
Aangezien hij alledaagse ervaringen gemakkelijk vergeet, vindt hij het lastig om in erva-
ringen te stappen. Eén vrouwelijke respondent doet veel moeite om in de ervaring te 
stappen en daadwerkelijk in de tegenwoordige tijd te vertellen wanneer ik haar daarom 
vraag. Zij geeft tijdens haar verhaal aan: 
Dan staat er een kind in de weg. Ik snap het wel dan je ga je meer in de ervaringen…
Wanneer ik in het gesprek iets verduidelijkt wil hebben of de respondent in een ervaring 
wil laten stappen, stelde ik de desbetreffende vraag tussendoor. Bij de laatste respondent 
besluit ik om belangrijke momenten als topic op te schrijven en op een later tijdstip naar 
de ervaring te vragen. Dat blijkt een goede werkwijze.
Iteratief leerproces
Het onderzoeken van het thema pedagogische tact is ook voor mij als onderzoeker per-
soonlijk een iteratief proces geweest. 
Mijn eigen ervaringen heb ik door middel van een open codering volgens de gefundeerde 
theorie (dat wil zeggen, zonder aanvankelijk al te veel vast te leggen: zie Glaser & Strauss, 
1967) in relatie gebracht met belangrijke grondbegrippen in de theorieën van Van Manen 
(2006) en Langeveld (1979). Dat heeft geleid tot de vier sleutelbegrippen in hoofdstuk 4 
over de Pedagogische Theorie van pedagogische tact. Deze vier sleutelbegrippen: ethische 
relatie, morele verantwoordelijkheid, praktische wijsheid en intermezzo zijn leidend ge-
weest in de analyse van de data. Elk gesprek heb ik herleid tot deze vier sleutelbegrippen.
Mijn zoektocht naar kwalitatief goede gesprekken waarbij ik als onderzoeker intentioneel 
handel, rekening houd met het persoonlijke van de respondent en de context waarin het 
gesprek plaatsvindt, was een kwestie van ‘oefening baart kunst’. Ik heb al doende moeten 
ontdekken hoe je vragen moet stellen om de respondent zo veel mogelijk haar eigen ver-
haal te kunnen laten vertellen, om zonder al te veel te sturen de respondent toch in die er-
varing te laten stappen met een opvallend kind, opvallende gebeurtenis, opvallend 
conflict of opvallende situatie. 
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Logboek
Bij de gesprekken II tot en met VI heb ik een logboek bijgehouden om kritisch te kunnen 
terugkijken naar de gesprekken. Ik geef hieronder een aantal logboekfragmenten weer 
om het onderzoeksproces inzichtelijk te maken. Ze laten zien welke overwegingen ik 
maak, op welke aspecten ik let of moet gaan letten tijdens een gesprek.
	Ze praat gemakkelijk. Zij probeert mee te denken (kan ook een valkuil zijn: vanuit haar interpretatie stuurt 
ze haar ervaringen). Ik merk dat zij op een goede manier in de ervaringen kruipt. Ze laat non-verbaal veel zien. 
Dat wordt in het verbale gesprek (transcript) niet altijd (zeg maar weinig) kenbaar. Op een gegeven moment 
vroeg ik haar om ook die aspecten proberen te benoemen. Dat is een aandachtspunt voor de volgende keer. 
Het kan een argument zijn voor de opname van een video. Van Manen heeft aandacht voor het non-verbale. 
Dus ik neem dit mee in mijn overwegingen.
De respondent vond het niet moeilijk om ervaringen naar voren te brengen en erin te stappen.
(11 mei 2012)
Ik verwachtte een gemakkelijk gesprek, maar dat viel me eerlijk gezegd nog niet mee. Ik heb het idee dat ze 
het lastig vond om een ervaring uit te diepen. Het is voor mij belangrijk om daarin nog meer vragen tot mijn 
beschikking te krijgen die een ervaring nog meer uitlokken. Ik kan me daarbij voorstellen dat iemand gebruik-
maakt van de naam van het kind (of een gefingeerde naam), omdat voor mijn gevoel eerst een afstandelijker, 
abstracter verhaal ontstaat wanneer de respondent over ‘het kind’ spreekt.
Ik merk dat het voor mij gemakkelijk is dat ik al het een en ander van de leerkracht/student weet. Daar kan ik 
tijdens het verhaal op insteken. Het is de vraag in hoeverre dat methodisch mag.
De gesprekken ben ik met ongeveer hetzelfde verhaal begonnen. Een terugblik op het bevragen van een nega-
tief ervaren situatie met het bevragen van een dagdeel, lastig/moeilijk kind. Hier ervaar ik een aarzeling over 
de terminologie: een lastig/moeilijk kind. Ben ik hiermee te veel aan het sturen? (21 mei 2012)
Pedagogische tact is voor mijn gevoel de balans zoeken tussen leiden en loslaten. Ik merk dat in mijn gesprek-
ken. Soms heb ik het gevoel dat ik veel te veel moet leiden. Het is denk ik goed om te leiden, maar deze leiding 
moet subtiel zijn. Ik denk hierbij aan Van Manen die spreekt over subtiele invloed. Subtiele invloed heeft waar-
schijnlijk te maken met de manier waarop je handen en voeten geeft aan je leiderschap. Misschien zegt het 
juist wel wat over jouw moreel leiderschap. (2 juni 2012)
Transcript
Van de gesprekken met een ervaring met een opvallend kind, opvallende gebeurtenis, 
opvallend conflict of opvallende situatie maak ik een transcript. Deze stuur ik de respon-
denten toe met de vraag of ze achter dit verhaal kunnen staan of misschien nog verbeterin-
gen of toevoegingen willen aangebracht willen zien. Eén respondent voegt kort iets toe: ter 
verduidelijking. Alle respondenten geven aan dat ze de vele ‘eh… ’ storend vinden. Dat 
blijkt uit reacties als ‘Aanvullingen of aanpassingen zijn niet nodig, het staat er goed. 
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Alleen zeg ik wel erg vaak ehh...’ of ‘Ik maak de zinnen helemaal niet af en ik vind dat ik 
onsamenhangend spreek.’
De volgende reactie geeft terug dat de respondent het waardevol vond om in een ervaring 
stappen: ‘Tijdens het lezen van het stuk zit ik weer helemaal in de situatie.’ of ‘Het is best 
bijzonder om het zo weer terug te lezen’.
Collega’s, ik heb jullie inzicht gegeven in het proces van onderzoek. Jullie merken dat ik 
heel wat ben tegengekomen, niet alleen met betrekking tot het pedagogisch tactvol han-
delen van de leerkracht, maar ook over mijzelf als onderzoeker.
Hoe kijken jullie tegen dit proces aan? Het lijkt me een studiedag waard om te horen wat 
jullie ervan meenemen. 
In de volgende brief komt de analyse van de gesprekken aan de orde. Dan laat ik jullie zien 
hoe ik die vormgeef en waarom ik dat zo doe. 
José
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Spiegelbrief 6 Procesanalyse van de gesprekken57
Beste collega’s,
Waar we de vorige studiedag uitgebreid stil hebben gestaan bij de fenomenologische ver-
antwoording van mijn onderzoek en het voeren van de gesprekken, geef ik in deze brief – 
als opmaat voor een volgende bijeenkomst en in de rol van de onderzoeker – zicht op het 
iteratieve analyseproces.
De iterativiteit is gelegen in het feit dat het geheel van het onderzoek telkens opnieuw ver-
rijkt wordt met de verschillende elementen in het onderzoek: op basis van de persoonlijke 
ervaringen die ik al onderzoekend opdoe, keer ik terug naar de theoretische pedagogiek van 
het concept pedagogische tact en de fragmenten uit de gesprekken met de leerkrachten.
De analyse betreft twee aspecten, te weten:
 · de ideeën van de leerkracht over pedagogische tact (denken);
 · in hoeverre de leerkracht in haar handelen blijk geeft van pedagogische tact (han - 
  delen).
De reflectie op het eigen handelen komt voornamelijk tot uitdrukking in de beschrijving 
van ‘handelingen in het moment’ (een kenmerk van het concept pedagogische tact bij Van 
Manen, 2006) omdat de persoon van de leerkracht in die beschrijving zichzelf en het kind 
positioneert ten opzichte van het geheel van groep, kennis en ervaringen. 
De analyse voltrekt zich in de volgende drie stappen:
1. Ik maak het denken en handelen in de reflectie van de leerkracht letterlijk zichtbaar: 
 denken is vet weergegeven en handelen onderstreept
2. Ik analyseer het denken en handelen en beschrijf op basis daarvan in hoeverre het 
 denken en handelen van de leerkracht congruent zijn. 
3. Ik relateer de geconstateerde aard en mate van congruentie aan de sleutelwoorden 
 ethische relatie, morele verantwoordelijkheid, praktische wijsheid en intermezzo van 
 het concept pedagogische tact. Deze derde stap is reflectief, omdat ik mijn eigen ge 
 waarwordingen relateer aan de theorie en eigen ervaringen (Maso, 2004), met de be- 
 doeling zicht te krijgen op mijn interpretatie van het gesprek en de betekenis daarvan 
 voor het concept pedagogische tact. 
Collega’s, ik heb kort en bondig uiteengezet hoe ik de gesprekken analyseer. In de volgende 
brief laat ik zien aan de hand van de ervaringen van de leerkrachten zien hoe bij hen het 
pedagogisch tactvol gestalte krijgt en hoe dat zich verhoudt tot de drie onder zoeks-
vragen. 
José
57 De ervaring met Sjoerd en de gesprekken met de leerkrachten (respondenten) zijn in deze brief leidend.
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Spiegelbrief 7  
Gesprek VII onder een vergrootglas en reflectie op de overige 
gesprekken58
Beste collega’s,
In deze brief wordt eerst één van de tien gesprekken met leerkrachten – gesprek VII – bij 
wijze van voorbeeld onder een vergrootglas gelegd. Ik leg in de rol van onderzoeker en fe-
nomenoloog uit hoe de keuze voor dit gesprek tot stand is gekomen. Daarna volgt (stap 1 
van de procesanalyse) de integrale transcriptie met daarin het denken vet weergege-
ven en handelen onderstreept. Daarna (stap 2) analyseer ik in hoeverre het denken en 
handelen van deze leerkracht congruent zijn. Vervolgens relateer ik de geconstateerde 
congruentie aan de vier sleutelwoorden: ethische relatie, morele verantwoordelijkheid, 
praktische wijsheid en intermezzo van het concept pedagogische tact (stap 3). 
Ditzelfde analyseproces pas ik ook toe op de andere transcripten, maar om praktische re-
denen (beperking van de omvang en bevordering van de leesbaarheid van deze Spiegelbrief) 
heb ik daarvan alleen de analysestappen 2 en 3 weergegeven, en dus niet de transcripten 
van deze gesprekken. 
In deze reflecties valt de verscheidenheid op. Dat heeft te maken met de diversiteit van de 
leerkrachten met wie ik gesproken heb. De één brengt in haar reflectie haar denkproces 
niet onder woorden en vertelt veel over haar handelingen. De ander geeft juist veel woor-
den aan hoe zij denken en handelen verbindt. Bij de één is duidelijk sprake van congruent 
handelen, bij de ander is dat lastiger te traceren. De één put uit jarenlange ervaring, de 
ander is als beginnend leerkracht nog volop aan het zoeken. Bij de één spreken de geci-
teerde fragmenten voor zich, bij de ander moet ik als onderzoeker meer toelichten. Die 
verschillen vind ik geruststellend, omdat ze getuigen van een dynamiek in ons onderwijs: 
hier is geen sprake van reïficatie. 
Collega’s, elke leerkracht voegt op haar eigen manier iets toe. Zoals ik ook vaak tegen onze 
studenten zeg: ‘Kijk wat je van de verschillende mentoren wilt meenemen. Bedenk ook 
waar je kritisch over bent en wat je niet in je handelen wilt meenemen’. Dit zou ik jullie ook 
willen vragen: met welke leerkracht wil je je verbinden, welke leerkracht roept bij jullie 
een kritische houding op? Ik veronderstel dat dit voor iedereen weer anders is en dat het 
lezen van de verschillende reflecties een bijdrage kan leveren aan je eigen zoektocht als 
normatieve professional.
58 Uit de gesprekken met leerkrachten heb ik één gesprek gekozen om nader uit te werken. Dat is het gesprek met Nanda. 
Zij vertelt over een opvallend kind in haar klas: Aniek.  Verder vormen ook de andere gesprekken, weliswaar minder ex-
pliciet, het uitgangspunt voor deze brief.
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Keuze voor gesprek VII
De keuze om gesprek VII onder een vergrootglas te leggen is als volgt tot stand gekomen. 
Ik heb op basis van mijn theoretische pedagogiek de gesprekken eerst verdeeld in twee 
categorieën, te weten wel en niet getuigend van pedagogisch tactvol handelen. Op de vier 
gesprekken met leerkrachten bij wie ik pedagogisch tactvol handelen ervoer (gesprekken 
V, VI, VII en X) heb ik ingezoomd in een iteratief proces van onderzoek, wijze van afname 
en gespreksanalyse. In gesprek V bleek het pedagogisch handelen in de situatie te veel 
bepaald te worden door de visie van de school, waardoor de pedagogische handelingen te 
weinig kans krijgen om goed te worden voortgezet. In gesprek VI was sprake van een bij-
zondere situatie die daardoor minder uitnodigt tot een kritische reflectie. Dat beperkte de 
keuze tot twee: gesprek VII en gesprek X. Dat de keuze viel op gesprek VII is omdat deze 
leerkracht meer dan die van gesprek X in verbinding staat met het gehele systeem aan in-
terne en externe zorg, en dat is relevant gezien de actualiteit van de Wet passend onder-
wijs.
Gesprek VII laat voor mij een bijzondere, maar toch ook weer niet uitzonderlijke situatie 
zien: een kind vertoont bepaald gedrag in de klas. De leerkracht laat zien hoe ze hier in 
samenspraak met het kind, de moeder en de directeur mee aan de slag gaat. Deze leer-
kracht benadert voor mij in haar manier van nadenken, in de keuzes die ze maakt, in haar 
handelen de betekenis van pedagogische tact: ze raakt en leidt het kind in de verantwoor-
delijkheid die ze voelt voor het kind, en ze vindt een balans tussen nabijheid en distantie. 
Nadat ik deze keuze had gemaakt, heb ik het bewuste gesprek samen met een collega ge-
analyseerd op pedagogisch tactvol handelen. Waar precies in het gesprek geeft de leer-
kracht blijk van pedagogische tact? Deze analyse heeft mij geholpen om in het bijzonder 
dit gesprek beter te verstaan en in het algemeen pedagogische tact beter te kunnen ver-
woorden.
Transcript
In gesprek VII is Nanda59 aan het woord. Nanda is leerkracht in een gecombineerde mid-
denbouwgroep op een stadsschool. In haar klas zitten 28 kinderen. Het gesprek vindt 
plaats in het klaslokaal. Aniek, het opvallende kind dat ze naar voren schuift, houdt haar 
bezig. Na ons gesprek zal ze samen met de directeur (Hans) een gesprek hebben met de 
moeder van Aniek.
59 Het is wenselijk dat de verschillende mensen die in het gesprek genoemd worden een naam hebben, omdat je je bij het 
noemen van je naam aangesproken voelt op je wie je in het bijzonder bent, het creëert een sfeer van vertrouwen en inti-
miteit, je wordt als het ware uitgenodigd om in relatie te gaan staan met degene die jouw naam noemt (Van Manen, 
2007/1), maar om voor de hand liggende redenen zijn de namen wel fictief. Nanda is een fictieve naam, en ook de namen 
van het kind (Aniek), de directeur (Hans) en de intern begeleider (Els) zijn fictief. 
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Het gesprek met Nanda over een opvallend kind in haar klas, Aniek, neem ik hieronder als 
transcript60 op. 
Aan het begin van ons gesprek wisselen we wat wetenswaardigheden uit over mijn onder-
zoek, mijn houding en mijn vragen. We komen te spreken over de vele toetsen, en het 
transcript begint als Nanda daar vanuit haar eigen perspectief op reageert. 
- Het niveau wordt omhoog getrokken, hè? Dat krijg je hier op de basisschool ook steeds 
meer. Er komen nu ook toetsen, ook meerdere toetsen. Dan wordt er gekeken naar het 
niveau van pabostudenten.
- Ja hè?
- Daar ben ik ook wel voor: dat we het niveau omhoog krikken. 
- Ja.
- Alleen… het slaat weer door, denk ik dan. 
- Toch denk ik zelf als leerkracht… je eigen houding ook wel heel veel uitmaakt, hoor…
Eigenlijk is mij een keer hetzelfde overkomen. Toen had ik in een rapport. En toen had ik 
geen spellingfout gemaakt, maar ik was gewoon een letter vergeten. En we schrijven de 
rapporten ook nog. Ik had toevallig met een moeder te maken die Nederlands gaf. Toen 
kwam zij bij mij: niet met het verhaal van ‘Goh, je bent een letter vergeten.’ Net wat ik zeg, 
dat vond ik zelf wel cruciaal. Het was geen spellingfout, dus het was geen d, t of weet ik wat. 
Het was echt een letter vergeten. Toen zei ze niet tegen me: ‘Goh, ik vind het heel schande-
lijk dat jij die letter vergeten bent, weet ik wat.’ Ze zei tegen me. ‘Er is een nieuw boek uit-
gebracht en daarin staat hoe je kinderen het beste de spellingregels aan kan leren en ik heb 
het voor jou meegenomen.’ En toen gingen bij mij, gelukkig ben ik zelf steeds meer ervaren 
om daar doorheen te prikken. Toen zei ik tegen haar: ‘Wat is de reden dat je met dit boek 
komt?‘. Ik had meteen door. Sorry hoor, maar je komt niet…
- Nee. Nee.
- Wat is de reden daarvan? Ik zei: Ik vind het hartstikke aardig hoor dat je met een boek 
van 40 of 50 euro. Toen kwam dit. Dan heb ik liever dat je dit tegen me zegt. Dan zeg ik ook 
van: ‘Sorry, vergeten.’ 
- Ja. Ja.
- Het is soms ook gewoon incasseren. Ik heb het weleens vaker met ouders. We zijn het 
niet met je eens dan willen we met je over praten. Dan zeg ik ook ‘van harte welkom’. Dan 
gaan we nu een afspraak maken. Dat wil ik nu niet doen, want ik heb het heel druk. Dan zeg 
ik ook, dat had ik anders aan moeten pakken. Als je zo’n houding naar ouders aanneemt, 
dan merk ik ook  weet je, dan zijn er maar weinig ouders die blijven zeuren en zeiken. Dan 
zijn er echt merendeel van de ouders: oh oké. Je hebt helemaal gelijk, en ik ga daar ook op 
terugkomen bij jullie kind. Daar ga ik mijn excuus voor aanbieden. Ik had zelfs een moeder 
60 Normaal gesproken is een transcript de eerste verwerking van het gesprek. Het is de zogenaamde ruwe data. Dit trans-
cript is bewerkt. Voor de leesbaarheid heb ik alle ‘eh’ ‘o’ e.d. eruit gehaald. 
149
Spiegelbrief 7 Gesprek VII onder een vergrootglas en reflectie op de overige gesprekken
die schoot helemaal vol: ‘had ik nooit gedacht.’ Ik zeg: ‘Nee, dit zijn we een beetje kwijt. Ik 
ben ook maar een mens. Ik kan ook fouten maken. Kom vooral en bedankt hiervoor.’ 
…
- Daar tegenover, dat is misschien ook wel goed om de link hier naar toe te maken. 
- Mmm….
- Het is… hoe moet ik dat zeggen… als leerkracht vind ik dus inderdaad dat je jezelf kwets-
baar moet kunnen opstellen. Ik vind dat ook je kracht is enigszins om het naar kinderen 
fijner en prettiger te maken en ook naar ouders toe. Daarmee geef je ook een open houding 
van: Nou, loop naar binnen, kom maar. Als we naar de desbetreffende ouder kijken. 
Daarin zei Hans tegen mij, dat is de directeur, die zei: ‘Je moet nu een statement zetten. Je 
moet nu duidelijk tegen haar zeggen…’
- Komt zij alleen?
- Nee, haar man mag er absoluut niet bij zijn. Die kan het allemaal niet aan. 
- Ja. Ja.
- Dus zij komt alleen. Zij wilde een afspraak maken. Dat vond ik natuurlijk prima, want de 
onderzoeksresultaten zijn binnen. Ik had dat eigenlijk zelf ook gezegd. Ik wil graag over 
praten wat daar uit komt en we doen de volgende voorstellen. We hebben met drie agenda’s 
te maken. Onze directeur omdat de IB-er er ook niet is, is dus heel druk bezet. Dus wij doen 
de volgende voorstellen. Dit en dat en dat. Maar dat kon niet dit zijn haar werkdagen. Dan 
blijven de woensdag en vrijdag over. De woensdag werk ik niet. En vrijdag is Hans ’s mid-
dags vrij. En ik wil niet tussen de middag, tussen twaalf en een, zo’n gesprek voeren. Dus ik 
zei: Dit is geen optie. Dus je moet toch een keus gaan maken. We kunnen wel over tijdstippen 
praten, je moet een keus maken op de maandag, dinsdag en donderdag. Nou, dan bleef zij 
maar komen. Ik kan niet op de maandag, dinsdag en donderdag. Nee, nee, dat is wel jammer, 
maar woensdag en vrijdag gaat niet lukken. Ik ging dat nog in een hele aardig: ‘Helaas… dat 
gaat niet… ’ Toen zei Hans: ‘Nu moet je zeggen. Woensdag … Nu moet je even naar mij luiste-
ren: Woensdag kom ik niet, dat is mijn vrije dag. En vrijdag is Hans vrij. Dus…’ Hij zei: ‘Dat 
moet je gewoon zeggen.’ Dus je moet ook als leerkracht tot op een bepaalde moment een 
open houding houden… maar ook duidelijk zijn.
- Ja. Ja. Nee, dat ben ik wel met jou eens.
- Daar zit… daar zit wel balans…
- Dat is waarschijnlijk per ouder verschillend.
- Absoluut. Absoluut. Ja. Maar bij deze ouder moest ik dus echt zeggen, maar nu wil ik dat 
je echt naar mij luistert. Ik heb het nu meerdere keren proberen via een omweg aardig 
zeggen. Ik ga het nu maar heel duidelijk tegen je zeggen.
- Kun je eens vanaf het… heb jij dit meisje voor het eerst in de klas? 
- Ja.
- Kun je als het ware, zeg maar… Hoe kwam zij binnen als het ware. Kun je daar eens wat 
over vertellen? Hoe gedraagt zij zich als kind… wat is jouw ervaring daarbij?
- Zij kwam zelf als een heel timide en verlegen meisje bij mij binnen… maar… moeder was 
al wel, vorig jaar, sinds bekend werd dat Aniek bij mij zou komen, was moeder meteen al, 
langs geweest. Toen zei ik tegen haar van: ‘Goh…’ Toen wilde ze al van alles over Aniek en 
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over haar situatie vertellen. Toen heb ik tegen haar gezegd: ‘Als leerkracht hebben wij een 
overdracht. Die nemen wij heel serieus. Die bespreken we helemaal door. Aniek wordt daar 
ook in besproken. Ik wil eigenlijk de eerste maand gewoon eens met haar aan het werk gaan, 
voordat ik nog veel meer hoor van wat hier al allemaal beschreven is.’ Dat begreep moeder 
niet zo goed. Maar goed dat heeft natuurlijk ook met visie te maken. 
- Ja.
- Ik dacht  ik wil het meisje met zo weinig mogelijk vooroordelen en oordelen wat er alle-
maal niet over haar geveld en gebeurd is, wil ik haar binnen krijgen. En helemaal omdat 
moeder zo duidelijk van mening was dat er van alles aan de hand is. Ik wil eerst objectief 
kijken: wat is er aan de hand? Is er überhaupt iets aan de hand? Nou en  Eigenlijk is Aniek 
dus  de eerste week heel timide en verlegen. En vanaf de tweede week is ze begonnen met 
huilen.
- Mmm… Dat gebeurde zomaar ineens?
- Na een weekend. 
- Mmm…
- Ja. Toen is ze op maandag begonnen te huilen. Ja…,  eerst ging dat nog wel zo, dat haar 
moeder haar wel naar school bracht. Maar op een gegeven zei moeder: ‘Ze is ziek. Ze wil 
niet naar school. Het probleem ligt bij school, want ze is angstig voor school. Het is te veel.’ 
Dus daar heb ik meerdere gesprekken met moeder over gehad. En toen heb ik ook gezegd 
van: ‘Maar wat mij opvalt […] is dat er heel verschillende situaties, dat dezelfde situaties 
anders uitgelegd worden.’ Ik zeg: ‘Ik ben er ook wel voorstander van het kind zelf hierin 
betrekken.’ Dus ik zei: Anders val je – vind ik – ik een valkuil. Het hele systeem van alles 
vindt. Het kind zelf helemaal niet geacht wordt daarover mee te denken, enzovoort. Ik wil 
eerst een gesprek met Aniek. Dat wil ik eerst wel even zelf doen. Onder de les, een beetje 
informeel, enzovoort.’ En ik zei: ‘Ik denk dat het goed is dat jullie eens met haar komen.’ 
Omdat er op een gegeven moment ook een beeld van mij ontstond, dat ik dan de strenge 
juf was. Dus dat hebben we gedaan. Daarin geeft ze eigenlijk gewoon sociaal wenselijke 
antwoorden naar haar ouders toe en naar mij toe ook.
- Ja. Wat heb jij? Toen jij zo informeel... in de klas en dan met haar praten. Wat voor vragen 
heb je dan gesteld?
- Nou… ik heb haar toen gesteld: Ik zie dat je heel veel moet huilen. Hoe kan dat? Weet jij 
ook waar dat vandaan komt? Dat wist ze niet. Toen heb ik haar op een gegeven moment 
dus haar er een verhaal over laten schrijven… Hoe ze het vindt, hoe is het is als ze naar huis 
gaat. Wanneer het verdrietige gevoel dan begint, enzovoort. Naar aanleiding daarvan kon 
ik er dus wel met haar over praten. Dat heb ik gedaan.
- Dus dat was een goede opening. 
- Ja, dat was een goede opening. Ja. Dat klopt.
Nou en en… Toen kwam inderdaad wel, dat ze het te spannend vond op school. Ja, dat ze 
dan begint te huilen en dat ze ook niet weet waarom ze huilt. En toen heb ik op een gegeven 
moment tegen de ouders gezegd, na een maand, zes weken: ‘Ik denk dat jullie hulp moeten 
gaan zoeken. Het meisje gaat zelf er ook helemaal aan onderdoor en jullie ook.’ Want dat 
zag ik wel. Dus toen zijn zij hulp gaan zoeken.
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- Eventjes terug naar dat huilen dan. Hoe moet ik dat zien… Als je het dan over een hele dag 
hebt… gaat dat dan een aantal keren ineens… begint ze dan te huilen of…
- Ja ja, ze komt inderdaad huilend op school, eigenlijk zelfs paniekerig, bijna hyperventi-
lerend komt ze op school. En haar moeder bracht haar hier in het begin om kwart over acht 
in de klas. Zodat zij hier al direct was. Een beetje kon wennen. Dat vond moeder dan pret-
tig. Dat hebben we in het begin gedaan. Dan klampte ze zich helemaal vast aan haar moeder 
en krijste het echt uit. En moeder kon eigenlijk niet wegkomen, totdat ik zei: ‘Ik denk dat je 
nu moet gaan.’ De eerste weken gebeurde dat dus… dan bleef ze nog wel heel erg 
snikken, totdat de andere kinderen binnen kwamen. En dan gingen we in de kring 
en dan ging ze in de kring staan. Dan begon ze te krijsen en te schreeuwen: ‘Ik heb 
een terugval!’ schreeuwt ze dan bijvoorbeeld. En dat was de eerste weken. Toen 
dacht ik echt: ‘O, Wat moet ik hiermee.’
Na de herfstvakantie, denk ik. Toen kreeg zij ook hulp, van een psychologe. Toen viel me 
op, dat zodra moeder uit zicht weg was, dat zij stopte ze met huilen. Toen dacht ik, als je 
echt zoveel paniek hebt, dat was wel wat ik zag, dan kun je niet van het ene op het 
andere moment stoppen met huilen. Toen dacht ik van: dan zit daar iets. Wat ik 
zeg: je kan niet van het ene op het andere moment stoppen met huilen. Toen dacht 
ik van: dan er is toch enigszins drama queen-toneelspel aan de gang. 
Dus toen heb ik een andere aanpak gedaan. En toen zei ik tegen haar van: ‘Je mag best 
huilen op school. We gaan niet meer de hele tijd in de pauze huilen, we gaan ook niet meer 
in de kring huilen. Als je even moet huilen, dan ga je even huilen, en dan kom je daarna 
weer terug. Of vraag je dan iemand of die even mee wil. Dan kom je even bij mij. Dan praten 
we er even over. Maar we gaan niet meer de hele tijd huilen.’ Ik merkte het ook aan de an-
dere kinderen. Die waren er gewoon helemaal zat van. Die dachten: Daar heb je haar 
weer…
- Dat zeiden ze ook.
- Ja, dat zeiden ze ook ja. En ik zag het ook wel non-verbaal, dat ze hun ogen lieten draaien, 
dat ze begonnen te zuchten: nou, gaan we weer. Nou en toen heb ik een beetje andere aanpak 
gedaan. Toen heb ik inderdaad dat gezegd. ‘En als je wel moet huilen in de pauze, dan blijf je 
gewoon binnen. En dat is niet voor straf, dan ga je iets doen wat je leuk vindt. Ga niet de hele 
tijd buiten huilen.’ De andere meiden – merkte ik – konden ook niet meer spelen. 
Die dachten van… we moeten haar troosten, enzovoort. Dat heeft zich op een ge-
geven moment, omdat ze ook veel afwezig was door ziekte, slash, ja misschien 
echt wel ziekte, buikpijn, dramatische klachten.
- En als zij nou met dat huilen begon, keek ze jou dan op een of andere manier ook aan of 
deed…
- Ja absoluut zo van: ziet ze het wel?
- En dan… dan zag je ook dat ze begon. 
- Ja.
- Of was het eerst een aankijken en daarna…
- Zij… jij… ik denk dat ze gewoon begon. En dat zij mij dan wel meteen mij aankeek en wel 
ziet wat er aan de hand is.
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- Ze deed direct wel duidelijk een appèl op jou met het huilen 
- Ja, absoluut. Ja, dus zij, zo zie ik het, ze wilde graag iets duidelijk maken met deze manier 
van aandacht trekken en ook krijgen…
- Die andere aanpak, werkte dat?
- Ja. Dat werkte dus.. vond ik, heel goed. Want ze is een keer binnen gebleven in de pauze 
en daarna nooit weer, heeft ze dus ook niet meer gehuild  en ik ben toen ook wel in de klas 
heb ik ook gezegd, we gaan nu stoppen met huilen, want jij krijgt helemaal geen terugval. 
Dus als ze dan ineens onder de rekenles ging staan en begon te krijsen, dan zei ik van ‘Nou, 
nou moet je ophouden zo gek te doen. Ophouden met huilen, gewoon zitten en rekenen.’ 
En dan kon ze dus ook van het ene op andere moment stoppen. En dan keek ze me aan. Kon 
ze echt, van echt krijsen naar  en dan zei ze ‘oké’ en dan ging ze aan de slag  
- Ja ja.
- Dus die aanpak werkte heel erg, maar wat ze thuis vertelde: dat was dat ze dus niet meer 
mocht huilen en dat juf iedere keer boos was wanneer ze wel moest huilen. Daar was 
moeder het niet mee eens. Die vond dat ze wel altijd moest kunnen huilen. Dat is ook hoe 
de aanpak thuis is. Want wanneer zij iets wil of niet krijgt of wat dan ook of aandacht wil, 
dan begint ze gewoon keihard te krijsen.
- Maar zie jij ook op andere momenten, behalve dat huilen of nu nog, dat zij aandacht… 
opeist of ook als ze zegt ‘ik =wil’ dat het dan ook moet gebeuren?
- Dat is toen op een gegeven moment een poosje weggeweest. Tot het moment dat ze eigen-
lijk niet verder behandeld werd door de kinderpsychologie. En toen dacht ik al: o, dan 
komt er nu een moeilijke periode voor haar. Dat was eigenlijk gewoon om financiële rede-
nen, door vader en moeder. Die moesten zelf gaan betalen en dat is niet mogelijk. Dus toen 
heeft ze een terugval gehad. En dan belandt ze weer precies in hetzelfde: veel huilen, veel 
krijsen, veel  En op een gegeven moment dan merkt ze: goh, ja, bij deze juf werkt het dus 
niet zo. Dan is het weer oké. Toen is het een hele tijd goed gegaan. Toen kreeg ze weer een 
terugval. Dat is het moment dat ouders dus aangedrongen hebben dat zij onderzocht 
moest worden.
- En zij vonden het nodig om een intelligentieonderzoek te gaan doen. Ik vond het niet 
nodig. Dus ik heb ook gezegd, dat gaan we niet via school doen. Want volgens mij ligt het 
probleem helemaal niet bij Aniek. Natuurlijk is zij angstig, enzovoort. Maar je kunt daar 
met hele kleine interventies heel veel aan doen. Dan ligt het probleem bij het systeem om 
haar heen, dan vooral bij haar ouders. Dus ik vind het eigenlijk niet nodig om haar te on-
derzoeken, terwijl het probleem ergens anders ligt. 
Daar was ze het natuurlijk niet mee eens. Nu heeft ze toch een onderzoek gehad. En daarbij 
denken ouders ook dat zij autistisch is, dyslexie heeft, een laag IQ. En het is nu allemaal 
onderzocht. En dat blijkt ook allemaal niet zo te zijn. En toen zij een dag afwezig was voor 
deze onderzoeken, toen kwam ze de volgende dag weer op school. ‘Goh, kan je me vertellen 
hoe is het allemaal gegaan? En wat moest je doen?’ Dus toen heeft ze daarover verteld. 
Toen kwam de uitslagen binnen. Toen kwam ze huppelend op school. Toen zei ze tegen 
mij: ‘Juf er is niks met mij aan de hand.’ ‘Nou,’ ik zei, ‘dat is toch wel fantastisch.’ En 
sindsdien is het klaar. En niet meer gehuild. En niks meer aan de hand. En een vrolijk kind. 
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En praten en wat dan ook. 
- Geweldig hè?
- Dus het is  aan de ene kant wel geweldig, aan de andere kant ook zó zielig. Want er is 
jaaaarenlang zo’n druk op haar gelegd, vanuit ouders als je het over presteren hebt.
- Mmm… Jij noemde wel, voor dit heeft zij nog wel een goede periode gehad. Goed, wat is 
goed in vergelijking met nu goed? 
- Dat was goed. Ik ben niet vrolijk op school. Maar ik kan zonder die aanvallen wel mijn 
werk doen. Ik vind niet leuk op school. En dat straal ik ook uit. Maar ik hoef niet iedere keer 
te huilen. Dat was zo goed. 
- En nu…?
- En nu zit er een vrolijk meisje, wat wel wil helpen. En… met andere kinderen speelt. 
Vrolijk lacht. Huppelt als ze school binnenkomt. 
- Zie je dat er ook wat verandert aan de andere kinderen, hoe ze reageren op haar?
- Ja. Ja. Dat zie ik wel. Het is nog vrij recent. Ja, dat moet ook weer een beetje… In het 
groepsproces moet er ook weer wat veranderen. Dat kinderen ook weer met haar willen 
gaan spelen.
- Heb je nu zicht op… gedragen ouders zich nu ook anders…?
- Ja, die gedragen zich wel anders. Ik vraag me af komt dat door de resultaten van het on-
derzoek? Of dat het ook komt door mijn eigen houding? Dat ik gewoon ook gezegd heb: ik 
ga niet meer dagelijks mailen.
- Nee. Heb je dat gedaan? 
- Ja. 
- Dat meen je...
- Ja, ze wilden dagelijks verslag hebben en dat heb ik gedaan. In de tijd dat het heel slecht 
ging, hè?
- Nee, dat snap ik nee, dit mag ik ook niet doen. Ik vind het wel heel veel gevraagd hoor.
- Dat is heel veel… Ze vindt absoluut niet dat zij veel vraagt.
- Hoe gaat dat dan? Moeder komt dan bij jou, die zegt dan van… Nanda, ik wil dat je me 
dagelijks mailt?
- Kunnen wij een schriftje gaan doen, want een heen-en-weer-schriftje he, waarin je dan 
schrijft hoe het gaat… Ze wil niet meer naar school. Ja. Ik heb iedere keer strijd thuis. Ze 
moet wel naar school, wil ze niet thuis. Dan houd ik haar maar thuis, enzovoort. Ik wil 
graag weten hoe het gegaan met haar is de hele dag. Ik wil geen heen-en-weer-schriftje… 
vind ik ook ouderwets. Dan wil ik het wel even via de mail doen. Toen was het ook heel 
heftig. Zij sliepen niet meer, Aniek sliep niet. Ik dacht… dat begrijp ik wel dat ouders willen 
weten – wanneer ze hun kind hier krijsend achter laten – hoe dat verder verloopt. Dus dat 
heb ik wel een tijdje gedaan.
- Wat is een tijdje dan?
- Nou, een week of drie, vier.
- Wat deed het met jezelf dan? 
- Het mailen of de hele situatie?
- De hele situatie.
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- Nou… mij irriteerde het… Dat ik wel zag wat het probleem was. Maar in hoeverre kun je 
dat doen, kan je dit uitspreken naar ouders? Ik zag heel snel, dit meisje is manipulatief 
naar haar ouders toe. Ouders hebben het niet door. Het probleem ligt bij ouders. Sommige 
dingen worden beschreven. Dat denk ik van… Nou… Zij heeft een broer in drie havo. Dan 
fiets ik ’s ochtends langs hun huis… bij toeval – nou niet bij toeval, iedere ochtend – maar… 
dan zie ik moeders nog altijd de tas bij hem op de bagagedrager doen. Die jongen zit in drie 
havo. Zo, zo controle. Op een gegeven moment kwam ik hier binnen. Toen moest ze een 
spreekbeurt houden. O toen was jij hier  Kwam de moeder via de mail. Ik geef Aniek een 
stickje mee. Wil je dan controleren of het stickje het doet. En toen zei ik ook tegen haar. Aniek 
heeft het zelf aangegeven. Aniek kan het zelf wel regelen. Dus  Dit is niet passend dat jij hier 
met een stickje bijvoorbeeld komt, hè? Want ik mailde  Dat mailde ik. Toen kwam ze toch met 
een stickje. En toen was ik dus beneden aan het theedrinken. Toen zat ze achter mijn compu-
ter met dat stickje, om te kijken of het werkte. 
- Ja. Ja.
- Nou, dat irriteert mij mateloos. Ik denk dan… als dat mij al irriteert als volwassen vrouw. 
Je wilt overal controle over houden. Je weet jouw grenzen helemaal niet. Dan denk ik… 
hoe moet dat voor zo’n kind zijn. Dan is het gewoon een schreeuw om ‘help mij!’. 
- Ja. Ja. Maar laat jij dat zien: die irritatie?
- Ja, die heb ik toen laten zien.
- Hoe reageerde moeder daarop dan?
- O, nou eigenlijk wel vrij… misschien enigszins laconiek. Ik zei van: ‘Nou, dit vind ik heel 
erg ongepast. Ik wil dat je nu achter de computer vandaan komt. We hebben hier mailcon-
tact over gehad. Het lijkt me heel verstandig dat jij hier nu weg gaat.’ Toen heb ik wel mijn 
irritatie laten zien. En toen zei ze: ‘Nee, maar ik wil even het stickje…’ ‘Daar hebben wij met 
elkaar over gesproken. Dat zou je niet doen. En je doet het toch.’ Dat is een van de enige 
keren dat ik dat echt heb laten zien. Zeg maar, meer ging via de mail. En dat ik dacht van: 
Oooo…… maar goed, dan zit je even achter de mail.
- Maar heb je dan ook bij de mail dat je dan na moet denken hoe je dat gaat mailen?
- Ja. 
- Hm…
- Want alles wat op papier staat dat is natuurlijk  dat kan nooit meer gewist worden. (lach) 
Dus daar moet je heel goed over nadenken wat je dan  En daar heb ik ook wel.  Eerst van 
Els: ‘Je moet mij even helpen hoe ik het terug moet mailen. Maar ook bijvoorbeeld voor het 
onderzoek. Dat ze dan zei: ‘hij heeft een uitdraai van het LVS nodig’. Dat ik zei tegen Els, 
onze IB-er zei van: ‘Volgens mij is dat helemaal niet zo. Volgens mij wil zij een uitdraai van 
het LVS.’ Dus ik zei: ‘Dan ga ik hem mailen –de onderzoeker – goh, wil jij een uitdraai van 
het LVS?’ Dat bleek ook dus helemaal niet zo te zijn. Zij wil overal controle op. Wat deed 
het met mij: de hele situatie. Ik irriteer me ook aan het feit: ja, en zij is bij een psychologe. 
En zij zijn in behandeling enkele keren geweest bij een psychologe. En dat meisje is nu 
onderzocht door een psychiater. En er is niet één die nou zegt: ‘Jongens jullie moeten eens 
naar jezelf gaan kijken, enzovoort.’ Dus zij hebben straks twintig, dertig sessies achter, 
achter de rug. En het probleem is nog steeds niet opgelost.
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- Maar… jij zei ook op een gegeven moment zelf…: mijn probleem is dat ik als leerkracht 
een andere rol heb. 
- Ja.
- Waar moeder een appèl op deed. Als leerkracht ben ik  ja  ben je toch enigszins begrensd 
vind ik. Je zit in het systeem van het kind. Er moet eigenlijk iemand objectief, die dr 
buiten staat. Die zou in mijn ogen  dat is ook  Dat is niet leuk, maar je hoort wel je verant-
woordelijk te nemen als hulpverlener. En moeten kunnen zeggen van: goh...het probleem 
zou weleens niet bij haar kunnen liggen maar in het systeem om haar heen. Dat is gewoon 
het zoeken als leerkracht, vind ik.
- Want je zegt eigenlijk ook van d’r zijn twintig, dertig sessies geweest…
- Ja.
- Er is niemand die gezegd heeft: ‘dit probleem ligt bij jullie als ouders?’
- Niet tegen de ouders, maar wel tegen mij
- Wel tegen jou? 
- Ja.
- Ja precies.
- ...als leerkracht
- Ja. Vind jij dat je dit als leerkracht tegen deze ouders had kunnen zeggen?
- Nee, vind ik niet. Want daarvoor sta ik te dichtbij. Daarvoor zit ik in ik veel te dicht bij in 
dit systeem.
- Jij bent… je maakt onderdeel uit…
- Onderdeel...Ik maak onderdeel uit van het systeem van dit meisje. Zij is iedere dag bij 
mij. Dus ik denk : dat is niet mijn rol. Maar als je wel ziet wat de problemen zijn. Wat je ook 
terughoort van twee psychologen en een psychiater. En dat staat beschreven in het onder-
zoek. Dan denk ik van: ja, oké, jullie beschrijven dit, maar wanneer ga je nou je verant-
woordelijkheid nemen en daar met ouders over praten? En dat is moeilijk, maar ik vind 
wel dat ook bij het stukje hulpverlening hoort  externe hulpverlening als dat aangevraagd 
wordt. 
- Ja. Ja.
- Dit is wel de worsteling in mij als leerkracht. Ik zie het wel. Maar ik vind ook dat ik het niet 
kan zeggen. Maar die worsteling is er natuurlijk wel.
- Nee precies, je zit daar wel heel, eigenlijk wel wat ambivalent in. Zo van… Juist omdat je 
het wel ziet.
- Ja.
- Maar nu gaf je aan, dat ouders op gegeven moment ook, via Aniek dan wel, je was dan die 
strenge juf, wat heb je daarmee gedaan?
- Ik heb…
- Heb je daar wat mee gedaan?
- Ja, heb ik daar… Dat is de vraag of ik daar iets mee heb gedaan. 
- Nadenken.
- Ik heb wel in het gesprek naar de psychologe naar Aniek toe. Want die belde mij dus ook 
om een beetje breder beeld, heb ik dat wel genoemd. En dat dat wel iets is… Ja, daar heb ik 
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het wel benoemd naar haar toe. ‘Goh, Aniek zegt dit en dat thuis. Ik merk dat hier niet op 
school.’ Ik heb dat niet echt naar haar ouders benoemd. Ik weet wel waar het vandaan 
komt.
- Nee, precies. Jij kunt dat op waarde schatten. Want eigenlijk als ik jou zo hoor; je had een 
andere aanpak.
- Ja. Daar kwam het vandaan. 
- Precies.
- Daar kwam het vandaan. Alleen… Het ging hier wel in no time over. Thuis is het nog 
steeds niet over. 
- Nee. Dat is nog steeds niet zo.
- Nee. Het is nog niet steeds niet over. Het is hier op school oké. Thuis is het nog steeds 
niet 
- Nu is er is onderzoek gedaan. Er zijn dingen duidelijk geworden. Het meisje heeft zelf 
haar rust geworden. Het is hier op school wel goed.
- Ja.
- Jij hebt een idee wat de vraag van moeder is?
- Nou. Ik heb haar gemaild, voorafgaand aan het gesprek, dat ik van haar wil weten wat de 
verwachtingen naar school toe zijn. En dat wij als school ook zeggen wat zijn onze ver-
wachtingen naar ouders toe. 
- Mmm…
- Maar dat heb ik niet gekregen via de mail. Terwijl ik dat wel gevraagd had… Dus, dat was 
onze insteek van dit gesprek. Hier komt nou uit dat ze een automatiseringsprobleem 
heeft. Dat ze een gewone intelligentie is. Dat is ze wel wat angstig aangelegd is, maar ja, dat 
dat niet eens echt opvallend is in vergelijking met andere kinderen. Daarom dacht ik… ik 
wil graag weten wat zijn jullie verwachtingen naar school toe en van mij.
- Dat is, dat is…
- Het wel dat jij zegt van niet dat zij alleen van mij iets verwachten, maar dat jijzelf… wat ga 
jij van hun verwachten?
- Van hun verwachten, absoluut. Dat ik moet ook nog even met Hans straks goed voorbe-
reiden. Zij vond het dus ook niet nodig dat Hans erbij was, bijvoorbeeld. Ik zei: ‘Ik vind het 
wel nodig.’ Daarin ben je ook al… Wat ik van hun ook verwacht een beetje rust naar mij toe. 
Dat ik denk van... Ik denk dat jullie moeten gaan accepteren dat Aniek Aniek is. En 
dat je toch wat minder druk op haar moeten leggen, maar ook op mij. Want ik heb 
er 28 en niet een. Dus dat is mijn verwachting van hun eigenlijk, naar mij toe.
- Dus jij gaat eigenlijk. Wat jij nu gaat doen: als leerkracht het kind weer in de groep 
plaatsen als een van de 28 en niet meer als…
- En wel… want zij heeft wel een achterstand op rekenen, is hier dan uitgekomen. Dat was 
ook niet haar sterke vak. Dus wel haar daarin blijven begeleiden. En misschien ook nog 
wel enigszins aanpassingen doen. Maar niet… op sociaal-emotioneel gebied. Terwijl ik nu 
juist een andere aanpak gaan doen, we gaan je een beetje sterker maken. Een beetje meer 
zelfvertrouwen. Maar niet meer mee gaan. Eigenlijk heb ik dat heel snel niet meer 
gedaan. 
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- Nee, dat geloof ik. Dat hoor ik jou ook zeggen. 
- Dat dat ik dacht nou…
- Maar je zou eigenlijk kunnen zeggen. Zoals ze zich nu ook voelt… Dat je ook wel een ver-
wachting van zou kunnen hebben, dat ze het met haar rekenen ook wel goed gaat doen 
- Jaaa, precies.
- Dat moet de tijd ook nog uitwijzen, dat is nog recentelijk.
- Ik heb er zelf ook over nagedacht. Dat is ook zo’n punt. Ik denk… Zo’n meisje is nu onder-
zoek, onderzocht. En komt… Daar staat letterlijk in beschreven dat er geen nader onder-
zoek wordt gedaan. Maar dat er wel sprake is van een verstoorde ouder-kind relatie. 
- Ja.
- En ik dacht van ja… daar zou ik dus als leerkracht wel meer over, over willen weten. Wat 
is daar gaande. En… wat gaat daar nu gebeuren. Dit is… zo’n pakketje is natuurlijk leuk, en 
nu dan? Want het kind zit er wel iedere dag.
- En vind je dan?
- Heb ik dus, heb ik dus niet gedaan. 
- Nee. Nee.
- Ik heb, ik heb deze –psychiater is het geloof ik – niet, niet gebeld. Want ik denk: zij mogen 
mij geen informatie geven, zonder toestemming van ouders. 
- Nee.
- Dat is de verkeerde weg die ik voor mijn gevoel bewandel. Omdat ik dan niet transparant 
naar ouders ben. 
- Nee.
- Dus dan denk ik dat de eerste insteek bij hun moet hebben. Goh, dit en dit staat beschre-
ven en hoe staan jullie er zelf tegenover of…
- Maar is het dan ook niet belangrijk, wat jij aldoor ook mooi zegt, bij wijze van het systeem 
gewoon eens op papier te zetten. Dit papiertje. Dit zijn… wij zitten nu in dit systeem. 
Ouder, leerkracht, kind. 
- Ik teken het systeem.
- Kind. Ja, het welbekende driehoekje.
- Precies.
En dan zo van… We zien dat dit nu zo gaat, dit gaat zo en dit is ook nog een bepalende…
- Dat zou ook mijn vraag zijn: wat moet je als leerkracht weten van die relatie om – zeg 
maar – het kind wel ook in de klas optimaal te kunnen bedienen.
- Ja.
- Dit is geen rare vraag. 
- Nee.
- Het staat hier staat ook letterlijk in. Ja. Het staat er letterlijk in, dat je die gegevens…
- Zij weet dat… dat je die gegevens…
- Dat is via hun. Zij hebben mij dit toe gemaild. 
- Ja.
- Dus dat gaat alleen via ouders, wat ik ook wel terecht vind…
- Nee, dat klopt.
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- Ja. Dat is ja… Ook dan denk ik van. Weet je. Ik ben zelf kindertherapeut. Dus ik weet wel 
hoe het systemisch allemaal in elkaar zit. Maar… dan kom je weer op dat stuk van… Hoort 
dat bij jouw rol als leerkracht omdat ouders te gaan…
- Nou.
- Weet je… Als je zegt inderdaad – een driehoek – dan kom je eigenlijk al op het systemi-
sche vlak… 
- Ja.
- Ik weet niet wat… wat vind jij zouden ouders van jouw relatie met Aniek moeten weten 
om thuis –zeg maar - … optimaal te kunnen functioneren.
- Nou, Ik denk dat het goed is dat zij op de hoogte zijn van mijn aanpak en mijn visie daar-
achter. Maar dat heb ik, heb ik wel met haar besproken, ook, waarom ik dat doe. Want zij 
wilde dat ik het ging veranderen. Ik heb voet bij stuk gehouden. Ik ga dat niet veranderen. 
Ik ga je uitleggen waarom. 
- Ja.
- En daarbij laat het resultaat bij Aniek ook wel zien dat het… dat het wel werkt. Dus zulke 
dingen heb ik, is eigenlijk allemaal al wel besproken.
- Precies, hoe reageerde moeder daar dan op?
- Zij is het daar niet mee eens. Zij vindt dat je niet zo met kinderen om hoort gaan. Zij vindt 
dat als kinderen zo veel verdriet hebben dat je mee moet gaan in dat verdriet. 
- Dat zegt zij ook letterlijk zo.
- Ja. En ik vind dat je tot op zekere hoogte ook best mee mag gaan in het verdriet van een 
kind. Ook als het kind valt… Dat is wonderbaarlijk, maar zelfs in groep 6 kruipen ze nog bij 
me op schoot of als ze een zeer oor hebben… dat had ik vrijdag ook nog. Dan ga je ook mee, 
o wat, maar dat heeft ook altijd weer een grens.
- Dat kan ik helemaal onderschrijven. Maar de vraag is wel: waarom is moeder daar zo van 
overtuigd?
- Waar zo van overtuigd?
- Over dat meegaan in emoties van haar kind?
- Daar zit een eigen stuk onder. Daar ben je al weer. Zij heeft vroeger een hele rotrelatie 
met haar moeder gehad. Heeft eigenlijk nooit een moedergevoel, heeft eigenlijk nooit een 
moeder gehad. Ik vind dat ik faal als moeder als kinderen mij niet leuk vinden, of als ik… 
consequent moet zijn, als ik nee moet verkopen en dat wil ik niet.
- Zij wil de moeder zijn die ze zelf nooit gehad heeft?
- Nooit gehad heeft.
- Ze geeft daar dus een bepaalde invulling aan. Nou ja. Ja. Eigenlijk omdat ze het niet gehad 
heeft ze ook geen idee wat het mogelijk zou kunnen zijn. Daar gaat iets oneigenlijks… ook 
eigenlijk. 
- Ja, dat is natuurlijk ook de houding naar haar man toe.
- Wat speelt die voor een rol?
- Die heeft helemaal geen kans om überhaupt maar een rol te spelen, want die 
- …
- Nou ja. Die heeft dus eigenlijk geen rol. Want die heeft helemaal geen kans om dat te ne-
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men… aannemen van een rol.
- Mmm. Kun je die in dit geheel wel een rol toekennen? Of heb je een idee van hoe dat dan 
toch thuis, wel is.
- Ja, alleen dan denk ik van als ik  als dit  als dit Aniek is, dan denk ik dat haar moeder haast 
bovenop haar zit om het maar te zeggen. En haar vader die staat heeeeel eind hier vandaan. 
Dus dan zou je bijna moeder híer gaan tekenen. Ook groter. Want die staat er ook letterlijk 
tussenin. 
- Ja.
- Als je vader hier tekent, die moet ik eigenlijk nog kleiner tekenen, die heeft helemaal 
geen rol.
- Vader staat in de schaduw.
- In de schaduw, zij staat er ook nog letterlijk tussenin.
- Als jij – want dat is wel interessant om te weten – als je het hebt over verstoorde ouder-
kindrelatie tussen wie is dat dan? Is dat tussen beide ouders? Nou ja. Hier lijkt geen sprake 
van een relatie te zijn.
- Klopt, ja, dat schrijf ik even op.
- En je zou ook… het is jammer dat die vader er niet is hoor.
- Ik denk het niet hoor. Ik denk dat zij…
- Heb je weleens een gesprekje met Aniek over haar vader gehad? 
- Ja dat heb ik weleens gedaan. Dan kom ik niet verder dan dat hij het… het hout hakt 
thuis..
- Het hout hakt thuis?
- Ja.
- Nou ja. Ik zit me nu… Vaderdag duurt nog nu even. 
- Dan kun je wel eens…
- Dan kun je dat ook wat algemeen maken. Hoe denk je…
- Ja. Dat gebeurt toch. We hebben straks eerst Moederdag. Natuurlijk. Dat is… Daar heb-
ben we maar een paar dagen voor.
- Bijvoorbeeld dus… ik zou haast denken van... Dat kun je ook met Moederdag doen. Dat je 
(zeg maar) voor alle kinderen een verhaal gaat, hebt van… Nou. Schrijf eens wat op, dat 
heb ik in mijn hoofd, maar dat is te abstract voor kinderen: hoe is je relatie tot je vader en 
je moeder?
- Ja maar dat kan ik ze heeeel goed laten tekenen. 
- Tekenen dat is een hele mooie.
- Dat kunnen zij heel goed. Dat…
- Dan is tekenen inderdaad prachtig. Maak je daar veel gebruik van?
- Ja. Heel veel. Kun je heel veel uit halen. Ik doe dat ook heel letterlijk, met playmobilpop-
petjes. Zet je vader eens neer, en zet je moeder eens neer.
- Dat heeft ook met familieopstelling te maken. 
- Ja, dat is echt fantastisch.
- Ja. Leuk ja. Ja…, want dat is wel jammer, want die vader kan best wel een positieve rol 
willen spelen.
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- Ja! denk ik wel ja.
- Maar ook niet de kans krijgen. 
- Dat denk ik ook.
- Dat is wel een lastige situatie… hoor. O joh. Respect voor zoals je dat gedaan hebt.
- Maar ook een uitdaging.
- Mag ik jou bedanken.
- (Einde gesprek.)
Stap 1. Arcering van denken en handelen
In het transcript van het gesprek met Nanda heb ik het denken vet weergegeven en het 
handelen onderstreept . Ik merk dat het niet altijd even eenvoudig is om het onderscheid 
te maken tussen denken en handelen, en met name vraag ik me af: wat is denken? Het ui-
model van Korthagen (Korthagen & Lagerwerf, 2008) heeft mij richting gegeven: denken 
relateer ik aan de laag van de overtuigingen. In je overtuigingen gaat het om de visie die 
aan je competenties en handelen ten grondslag ligt. Het is jouw werkelijkheid. In het bo-
venstaande gesprek verwoordt Nanda bijvoorbeeld deze overtuiging:
Als leerkracht vind ik dus inderdaad dat je jezelf kwetsbaar moet kunnen opstellen. Ik vind dat het 
ook je kracht is om het naar kinderen enigszins fijner en prettiger te maken en ook naar ouders 
toe.
Als leerkracht vind ik dus inderdaad dat je jezelf kwetsbaar moet kunnen opstellen. Ik 
vind dat het ook je kracht is om het naar kinderen enigszins fijner en prettiger te maken en 
ook naar ouders toe.
Stap 2 Analyse van congruentie tussen denken en handelen van de leerkracht
In stap 2 onderzoek ik of deze overtuiging ook daadwerkelijk uit het handelen van de 
leerkracht naar voren komt.
Allereerst analyseer ik het denken en handelen van Nanda, vervolgens omschrijf ik in 
hoeverre het denken en handelen van Nanda congruent zijn. Op basis daarvan kan ik ver-
derop (bij de reflectie, stap 3) het handelen van de leerkracht relateren aan de sleutel-
woorden ethische relatie, morele verantwoordelijkheid, praktische wijsheid en intermezzo 
van het concept pedagogische tact. 
De onderbouwing van de analysestappen ontleen ik aan onderzoek van Jansen (2009), 
die de verschillende paradigma’s bespreekt waarin onderzoek kan plaatsvinden. Mijn 
onderzoek vindt plaats in paradigma III: gericht op het werk van de leerkracht als practi-
tioner (Jansen, 2009, 198), waarin wordt onderkend dat zij met haar beschrijvingen over 
zichzelf, haar praktijk en haar manier van werken normatief ethische standpunten kan 
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vormen en daarmee kan bijdragen aan de ontwikkeling van een normatieve professional. 
Hierin werken de sleutelwoorden van het concept pedagogische tact – ethische relatie, 
morele verantwoordelijkheid, praktische wijsheid en intermezzo – als een trace (‘spoor’, 
Jansen, 2009) dat richting geeft aan een kritische kijk- en denkwijze. 
Aldus kan ik op basis van de vet gedrukte tekst het denken van de leerkracht beschrijven, 
en op basis van de onderstreepte tekst inzicht krijgen in het handelen van de leerkracht. 
Daarna kan ik kan formuleren ik in hoeverre het handelen van deze leerkracht congruent 
is.
Denken en handelen
Het denken van Nanda maakt duidelijk dat haar aanpak gebaseerd is op een visie. Ze geeft 
aan dat ze een kind zo objectief mogelijk wil bekijken. Door te observeren brengt ze haar 
denken verder. Ze formuleert een hypothese en stemt daar haar handelen en haar denken 
op af. In het denken neemt ze haar verantwoordelijk: ze ziet zichzelf als onderdeel van het 
systeem waarin een kind fungeert. In de situatie met Aniek neemt ze zich voor om moeder 
uit te leggen waarom ze doet zoals ze doet. Nanda vindt het belangrijk dat de ouders weten 
wat ze van haar als leerkracht kunnen verwachten en ze wil graag weten wat de ouders van 
haar verwachten. In haar denken wordt duidelijk dat ze het kind ziet als één uit het geheel 
van de groep is en dat dit bepalend is voor wat ouders van haar mogen verwachten. Nanda 
maakt duidelijk dat de houding van de leerkracht richting het systeem belangrijk is.
Uit haar handelen blijkt dat Nanda over een behoorlijke dosis ervaring beschikt en dat ze 
het prettig vindt dat ze daardoor ook bijvoorbeeld beter ziet waarom ouders doen zoals ze 
doen. Nanda laat ook zien dat ze weet wat ze wil. Ze zet deze stappen voor bijvoorbeeld de 
ouder van Aniek uiteen. Ze maakt duidelijk dat ze niet wil dat Aniek aan een onderzoek 
meedoet, en kan duidelijk maken waarom ze daar de noodzaak niet van inziet. Ze geeft ook 
aan dat ze een afspraak met Aniek heeft over haar spreekbeurt (die moeder niet moet 
doorkruisen). Haar visie brengt ze duidelijk naar voren. Wanneer de moeder van Aniek 
over haar grens gaat, geeft ze dit duidelijk terug. Nanda zoekt naar mogelijkheden om 
Aniek te begrijpen. Ze is zich ervan bewust dat de mensen uit het systeem van Aniek dat-
zelfde gedrag anders interpreteren (gedrag Aniek). Dat maakt haar meer bewust van haar 
eigen visie, die ze voor het voetlicht brengt.
Congruentie 
Nanda is congruent in haar denken en handelen. Zowel in haar denken als in haar hande-
len komt naar voren dat ze erg gespitst is op rechtvaardigheid: ze wil anderen recht doen, 
maar vindt ook dat anderen haar recht moeten doen.
Naast de duidelijkheid (bijvoorbeeld een visie of een stappenplan) die Nanda uitstraalt in 
het denken en het handelen komt ook haar kwetsbaarheid naar voren. Dat blijkt als ze een 
afspraak met de moeder van Aniek moet maken of uit hoe ze zich openstelt naar ouders. 
Daarin lijkt ze te zeggen: zie mij ook als mens. 
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Dat lijkt op het eerste gezicht wat tegenstrijdig (minder congruent) met haar sterke gevoel 
voor rechtvaardigheid dat ze tegelijkertijd laat zien, maar het is bij Nanda meer een 
kwestie van balans: Nanda vindt het belangrijk om een open houding te laten zien, maar 
geeft ook duidelijk aan ouders terug dat ze het heel druk heeft. In het algemeen is haar 
gedrag congruent.
Stap 3: Reflectie
Bij stap 3 leg ik uit hoe dit congruente gedrag zich verhoudt tot de sleutelwoorden van het 
concept pedagogische tact.
Ethische relatie
Nanda staat open voor Aniek, de ouders en eventuele anderen in het systeem. Zij voelt 
zich als leerkracht geroepen om samen ten dienste van het kind te handelen. In deze open 
houding toont ze haar kwetsbaarheid. Wanneer ze iets over het hoofd heeft gezien, voelt 
ze irritatie, en dat illustreert haar mens-zijn, waarmee ze een appèl doet op het relative-
ringsvermogen van de ander.
Nanda vraagt in die openheid wel om respect voor haar autonomie en probeert het gedrag 
van anderen te begrenzen: het gedrag van de ouder, van Aniek die letterlijk en figuurlijk 
over een grens zou willen gaan. 
Kenmerkend voor het handelen van Nanda is dat zij kinderen observeert: ze wil zich zelf 
een objectief beeld van het kind vormen en zich niet laten beïnvloeden door derden, bij-
voorbeeld ouders. Het handelen van Nanda verhoudt zich tot wie zij is als leerkracht in 
relatie tot het kind, geplaatst in het systeem. De groep fungeert hierin als een belangrijke 
factor: Aniek maakt deel uit van het geheel, de groep begrenst het gedrag van het kind. Een 
dergelijke begrenzing kan de ontwikkeling bevorderen, maar ook benadelen. 
Het fundament is ‘relatie’. Nanda gedraagt zich beschermend als de relatie tussen het 
kind en de kinderen in het geding is. Een beschermende handeling kan een begrenzing 
van het gedrag van het kind betekenen, en daarmee ook leiden tot de vraag van het kind 
om meer ruimte. Als leerkracht leest zij als het ware het appèl van Aniek. Ze handelt ade-
quaat en biedt daarmee veiligheid aan alle kinderen. 
Morele verantwoordelijkheid
Volgens Nanda heeft elke rol in het systeem een eigen verantwoordelijkheid. Haar verant-
woordelijkheid als leerkracht staat ten dienste van het kind, en in het nadenken daarover 
blijkt zij erkenning, betrokkenheid en distantie belangrijk te vinden. Het uitgangspunt is 
de erkenning van het kind, waaraan zij gestalte geeft door na te denken over de vraag waar 
of wanneer je als leerkracht betrokken bent en moet zijn, maar ook wanneer zij zich als 
leerkracht distantieert van een probleem van het kind, omdat dat probleem niet meer 
haar verantwoordelijkheid is. 
Door bereid te zijn met de ouder in gesprek te gaan, benadrukt ze een gezamenlijke ver-
antwoordelijkheid voor het kind. In deze gesprekken wordt het kind vanuit verschillende 
perspectieven geanalyseerd. Dit opent de weg naar verschillende oplossingen voor het 
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probleem waarmee het kind te kampen heeft. In die gezamenlijke verantwoordelijkheid 
hecht zij aan transparantie: het is belangrijk dat leerkracht en ouders weten wat zij van 
elkaar verwachten. Dit is voor Nanda richtinggevend in haar gesprekken met de ouders 
van Aniek.
In de manier waarop deze leerkracht duidelijk maakt wat zij wel en niet goed vindt, geeft 
zij er blijk van dat haar verantwoordelijkheid een morele verantwoordelijkheid is. 
Dat Nanda een duidelijke en persoonlijke visie heeft en van daaruit haar morele verant-
woordelijkheid gestalte geeft, stelt haar ook in staat de regie over haar werk niet uit handen 
te geven: Nanda bepaalt wat ze wenselijk vindt voor het kind en kan dat ook onderbouwen 
met haar visie. Die visie is een leidraad voor haar intentionele handelingen. Het begrenst 
haar handelen: er vloeit gewenst leerkrachtgedrag uit voort. Het onderstaande fragment 
illustreert dit.
Nou, Ik denk dat het goed is dat zij op de hoogte zijn van mijn aanpak en mijn visie daarachter. Maar 
dat heb ik wel met haar besproken, ook, waarom ik dat doe. Want zij wilde dat ik het ging verande-
ren. Ik heb voet bij stuk gehouden. Ik ga dat niet veranderen. Ik ga je uitleggen waarom. 
Praktische wijsheid
De praktische wijsheid van Nanda manifesteert zich als zij ziet wat ouders en kind in een 
bepaalde situatie nodig hebben. Ze voelt bijvoorbeeld het appèl van de moeder goed aan.
Kunnen wij een schriftje gaan doen, want een heen-en-weer-schriftje, waarin je dan schrijft hoe 
het gaat… Ze wil niet meer naar school. Ik heb iedere keer strijd thuis. Ze moet wel naar school, 
maar ze wil ze thuis niet. Dan houd ik haar maar thuis, enzovoort. Ik wil graag weten hoe het gegaan 
met haar is de hele dag. Ik wil geen heen en weer schriftje, vind ik ook ouderwets. Dan wil ik het 
wel even via de mail doen. Toen was het ook heel heftig. Zij sliepen niet meer, Aniek sliep niet. Ik 
dacht, dat begrijp ik wel dat ouders dat willen weten – wanneer ze hun kind hier krijsend achter 
laten – hoe dat verder verloopt. Dus dat heb ik wel een tijdje gedaan.
Haar praktische wijsheid wordt versterkt door haar observaties. 
Na de herfstvakantie, denk ik. Toen kreeg zij ook hulp, van een psychologe. Toen viel me op, dat 
zodra moeder uit zicht weg was, zij stopte met huilen. Toen dacht ik, als je echt zoveel paniek hebt, 
dat was wel wat ik zag, dan kun je niet van het ene op het andere moment stoppen met huilen. Toen 
dacht ik van: Dan zit daar iets. Je kunt niet van de een op andere moment ineens stoppen met 
huilen. Toen dacht ik van: dan er is toch enigszins drama queen-toneelspel aan de gang. 
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Het drukke gedrag van Nanda kan haar praktische wijsheid is de weg zitten. Daardoor kan 
de ander zich niet erkend voelen.
Intermezzo
Als Nanda vindt dat er iets moet veranderen, zoekt ze manieren om dat te bereiken. 
Toen heb ik voor een andere aanpak gekozen. Toen heb ik inderdaad gezegd: ‘Als je wel moet 
huilen in de pauze, dan blijf je gewoon binnen. En dat is niet voor straf, dan ga je iets doen wat je 
leuk vindt. Ga niet de hele tijd buiten huilen.’ 
Om Aniek tot haar recht te laten komen, volgt Nanda een informele weg: zij gaat in gesprek 
met Aniek en oriënteert zich op andere vormen, zoals als het schrijven van een verhaal, 
het tekenen van bepaalde situaties, het spelen met materialen als Playmobil. 
Nanda durft dus haar eigen pad te volgen. Ze vindt een onderzoek van het kind niet nodig; 
dat doet het kind geen recht. Hierover is ze duidelijk naar de ouders.
Zij vonden het nodig om een intelligentieonderzoek te gaan doen. Ik vond het niet nodig. Dus ik 
heb ook gezegd, dat gaan we niet via school doen. Want volgens mij ligt het probleem helemaal 
niet bij Aniek. Natuurlijk is zij angstig, enzovoort. Je kunt daar met hele kleine interventies heel 
veel aan doen. Dan ligt het probleem bij het systeem om haar heen, dan vooral bij haar ouders. 
Dus ik vind het eigenlijk niet nodig om haar te onderzoeken, terwijl het probleem ergens anders 
ligt. (Gesprek VII, citaat IV)
Op basis van de analyse laat Nanda in haar congruente leerkrachtgedrag veel ruimte voor 
pedagogische tactvolle handelingen. Ze belichaamt alle sleutelwoorden van het concept 
pedagogische tact. 
In de volgende negen reflecties beschrijf ik op soortgelijke wijze als hierboven hoe het 
denken en handelen van de andere leerkrachten zich verhoudt tot de sleutelwoorden van 
het concept pedagogische tact. De nieuwe inzichten die alle reflecties uit deze spiegelbrief 
samen mij met betrekking tot het concept pedagogische tact, beschrijf ik in de volgende 
Spiegelbrief, waarin dan bovendien belangrijke aspecten uit de reflecties van de leer-
krachten verbind en toevoeg aan mijn formulering van de sleutelwoorden in het concept 
pedagogische tact. 
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Reflecties op de andere gesprekken
Gesprek II
Congruentie in het denken en handelen
De congruentie in het denken en handelen van de leerkracht uit gesprek II manifesteert 
zich met name als ‘het omzetten van de knop‘. De leerkracht denkt: de urgentie van de situ-
atie met een kind vraagt om een antwoord, en dan handelt zij. 
Maar in het algemeen is het denken en handelen van deze leerkracht niet congruent. Zij 
verwoordt paradoxen als ‘in principe eigenlijk altijd alle kinderen leuk vinden’. Met de 
woorden ‘in principe’ zegt deze leerkracht dat zij weet dat dit zo hoort, maar dat het niet 
haar ervaring is: er is een kind dat haar irriteert. Met het woord ‘eigenlijk’ erkent ze ook 
min of meer dat ‘wat zo hoort’ niet haar werkelijkheid is. 
Dat veroorzaakt de incongruentie. Het denken en handelen over het contact met ouders 
lijkt in eerste instantie congruent, maar bij nader inzien is dat niet het geval: de leerkracht 
handelt niet overeenkomstig haar eigen gedachten. Zij heeft een specifieke mening over de 
kinderen die zij leuk vindt, en in dit denken lijkt een paradox te zitten: kinderen die niet zo 
standaard zijn, die vindt ze leuk, maar je moet geen klas met ADHD-ers hebben, dat werkt 
niet. Daarmee zegt ze tegelijk dat in haar beleving ADHD-ers geen gewone kinderen zijn. 
Dat deze leerkracht uiteindelijk niet congruent is in haar denken en handelen, zegt iets 
over haar visie op kinderen en de relatie tussen ouders en leerkracht. De belangrijkste in-
congruenties laat ik bij uitwerking van de sleutelbegrippen hieronder zien. In de afslui-
tende reflectie (stap 3) op dit gesprek kijk ik hoe het denken en handelen van deze 
leerkracht zich verhoudt tot de sleutelwoorden van het concept pedagogische tact: ethi-
sche relatie, morele verantwoordelijkheid, praktische wijsheid en intermezzo.
Ethische relatie
Het begrip ethische relatie heeft betrekking op het kind, Nard, maar ook op de ouders van 
Nard, in het bijzonder de vader. In eerste instantie lijkt er niets aan de hand. 
Aan het begin van het schooljaar toen had hij ook ditzelfde gedrag, en toen vond ik hem 
gewoon. 
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Later in het schooljaar ervaart de leerkracht Nard niet meer als gewoon:
Dit jongetje lag mij op zich niet heel erg goed. 
Hij kan enorm zeuren en wijsneuzerig zijn. 
Dat roept bij mij ook irritatie op.
Met zijn gedrag vraagt Nard om aandacht. Om dit gedrag te leiden is het noodzakelijk dat 
de leerkracht een relatie opbouwt met Nard. Hij laat lastig gedrag zien, onder meer zeuren 
en wiebelen op zijn stoel. De leerkracht zegt dan, zich bewust wordend van en reflecterend 
op haar ervaring:
Op een gegeven moment merkte ik, er moet een knop om of zo.
De bewustwording – oftewel het proces naar ‘die knop om’ – komt tot stand onder invloed 
van de groep, informatie van buitenaf (een opmerking van een ander of een informatie-
avond over ADHD), en zelfreflectie (‘ik hoor mezelf weer mopperen’). Samen vormen 
deze aspecten wat ik noem een ‘opvallende situatie’ die de leerkracht aanzet tot handelen. 
Dat handelen bestaat onder meer uit een ‘handeling in het moment’ en het positief bena-
deren van Nard. Het handelen is met name intentioneel: het kind moet zich conformeren 
aan de normen van de leerkracht.
Ik constateer een paradoxaal element in de relatie tussen de leerkracht en Nard. Het appèl 
van Nard wordt wel waargenomen en er ontstaat een relatie, maar het kind wordt geacht 
zich aan te passen aan de normen van de leerkracht en wordt niet echt gehoord. Het appèl 
is dan wel gehoord, maar niet zodanig verstaan dat er sprake is van een ethische relatie.
De ethische relatie heeft als sleutelbegrip niet alleen betrekking op de relatie met het kind, 
maar ook op die met de ouders. Deze leerkracht heeft een bepaald gevoel bij de vader van 
Nard.
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Volgens mij heeft Nard ADHD. Dat is nog niet ter sprake gekomen met de ouders. Die vader is zelf 
net zo’n type, zeg maar. 
Want die ouders, die vader, daar heb ik het eerste rapportagegesprek mee gehad. En dat is ook 
een vader, daar krijg ik af en toe ook de kriebels van. Weet je, die komt altijd standaard vijf of tien 
minuten te laat binnen. Alle ouders zijn dan al weg en dan komt hij nog. Dan ben ik eigenlijk al met 
de kinderen bezig en dan verwacht hij dat ik uitgebreid de tijd voor hem neem. Hij praat heel indi-
rect. Daar kan ik ook niet tegen. ‘Nard, Nard, goh wat kijk je op ineens nog verdrietig. Wat is er?’ 
Dan ben ik met een kind bezig en dan staat hij hier naast me. Of komt dat nou nog door van gister-
avond. Dat wordt zo indirect aan mij verteld. 
…
Dan denk ik... als er iets is. Spreek mij aan en vertel wat er is. Volgens heeft hij het van die vader. Die 
moeder is gewoon een hele kordate vrouw. Recht voor z’n raap, recht op het doel af en zo.
Hieruit komt naar voren dat beeldvorming en opvattingen van leerkrachten en ouders 
over en weer de relatie bepalen. Doordat moeder weinig op school komt, komt de relatie 
met deze ouders niet tot stand. De vader spreekt alleen indirect, en de leerkracht denkt 
wel maar handelt niet direct. Een relatie komt dan niet tot stand en daarmee wordt ook 
het ethische –het appèl van de vader – niet verstaan. 
Dat het ethische aspect niet tot zijn recht komt, wordt versterkt door het feit dat de leer-
kracht vindt dat ze voor alles professioneel moet zijn, dat het ernstig is wanneer dat niet 
het geval is, en dat je mogelijke problemen of onprofessioneel gedrag dan zelf moet 
oplossen. 
Op zich ben ik heel erg open naar ouders. Zou ik het zelf als ouder willen weten, als het met mijn 
kind aan de hand was? Zo ja, dan vind ik dat ik het ook met ouders moet bespreken. Maar met dit 
dus, heb ik echt zoiets . Wat zal ik tegen de ouders zeggen: dat hun kind geniepige dingen doet? 
Hier lijkt de leerkracht niet in relaties te denken. Ze onderkent niet het recht van de ouder 
om te weten wat er met hun kind aan de hand is. Ze ontneemt de ouders de mogelijkheid 
om mee te denken. Ze wil ze immers niet onnodig onrustig maken. Deze leerkracht laat 
zich op dat moment leiden door haar persoonlijke interpretatiekader, en heeft daardoor 
weinig ruimte voor het persoonlijke en interpretatieve van een persoonlijke relatie. De 
intentionele handelingen worden bepaald door de normen van de leerkracht, en zij ont-
houdt de ouders een plek der moeite. De ouders van Nard (en iets soortgelijks speelt er 
met Sara, een ander kind) weten niet hoe het daadwerkelijk met hun kind gaat. 
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Morele verantwoordelijkheid
In de situatie van de leerkracht doet zich een verandering voor:
Aan het begin van het schooljaar toen had hij ook ditzelfde gedrag, en toen… 
Nou ja, toen vond ik hem gewoon.
Alleen toen was de klas nog lang zo vol niet. 
 
Aan het begin van het jaar was hij niet op die manier zo irritant aanwezig voor de groep. 
Toen had ik er ook veel minder last van.
 
Waar ze Nard eerst als gewoon ervaart, valt hij door de veranderde situatie in de klas (on-
der meer een grotere groep) steeds meer op. Hierboven bleek al dat er in deze situatie geen 
relatie met het kind is opgebouwd, omdat het kind door de leerkracht niet zo leuk gevon-
den wordt. 
Dit jongetje lag mij op zich niet heel erg goed. 
Hij kan enorm zeuren en wijsneuzerig zijn. 
Dat roept bij mij ook irritatie op. 
Maar het opbouwen van een relatie behoort tot de morele verantwoordelijkheid van de 
leerkracht.
Dan vraagt de leerkracht de anderen kinderen om Nard te helpen bij het laten zien van 
ge wenst gedrag. De leerkracht maakt de groep medeverantwoordelijk voor het gedrag 
van Nard. 
Ik zeg van: ‘elke dag in de kring vijftien minuten, dat is van de twaalf tot de drie, of als het wat later 
is, als jij gewoon rustig in de kring zit, goed luistert, niet voor je beurt praat, je vinger… gewoon al 
die regels. Als je dat 15 minuten lukt, daar helpen wij allemaal mee, dan krijg je een sticker. En als je 
10 stickers hebt, dan mag je een kaartje. Zoiets.’ Dat leek hem wel wat. De hele klas hield dat dus 
bij, op de klok. En dat ging dus goed.
Kinderen worden hiermee aangespoord om Nard tot de orde te roepen, en daarmee beïn-
vloedt de leerkracht de hiërarchie in de groep: de andere kinderen worden op een hoger 
plan gezet om Nard, die niet aan de normen voldoet, ook naar dat hogere plan te brengen: 
socialisatie. 
Hier doe je, mijns inziens, kinderen geen recht mee: je legt ze verantwoordelijkheden op 
die ze nog niet kunnen dragen, en je benadrukt nogmaals de positie van Nard wiens gedrag 
in de ogen van de juf (juf doet daar immers een appèl op, wie durft daar ook maar tegenin 
te gaan) niet goed is. 
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Daarmee illustreert de leerkracht haar gebrek aan morele verantwoordelijkheid: ze 
plaatst de kinderen in haar morele oriëntatie van goed en niet goed, zonder zich te reali-
seren wat dat doet met de kinderen en vooral wat doet met de relatie tussen Nard en de 
andere kinderen.
Praktische wijsheid
De praktische wijsheid van de leerkracht lijkt beperkt. Voor zover aanwezig lijkt zij die 
vooral in te zetten om te bevorderen dat kinderen zich conformeren aan de normen en 
waarden van de leerkracht, en niet om zich te verhouden tot het kind of de ouder. 
Bepalend voor de toon van de leerkracht is haar persoonlijke beleving van zijn relatie met 
Nard.
Intermezzo
‘De knop om zetten’ zou je een intermezzo kunnen noemen: als een onderbreking van het 
gedrag van Nard. De leerkracht geeft de noodzaak van dit moment aan. Het lijkt geen in-
tentionele handeling te zijn, maar een noodzakelijke handeling in het moment.
Pedagogische tact bij deze leerkracht
In reflecties geeft de leerkracht aan dat ze baalt.
Aan het begin van het jaar was hij niet op die manier zo irritant aanwezig voor de groep. 
Toen had ik er ook veel minder last van. 
Door omstandigheden had ik er nu wel heel veel last van en de klas ook. 
Maar nee, ik baal van mezelf. 
Maar aan de andere kant is er ook wel weer een opluchting nou ik merk dat die knop toch om kan 
en dat het voor hem veel prettiger wordt. Onze relatie is veel beter geworden. 
Er is een kritisch moment nodig om dit proces te keren. Geformuleerd in termen van de 
kenmerken van een pedagogische relatie, laat de leerkracht in relatie met dit kind vóór 
het kritische incident geen intentionele handelingen zien die persoonlijk en interpretatief 
zijn. Ná het kritische incident is er wel sprake van intentionele handelingen, maar die 
worden niet getoetst aan het persoonlijke en interpretatieve: de leerkracht houdt geen 
rekening met de behoeftes van het kind en plaatst het kind in haar interpretatie van de 
situatie, wanneer het kind haar opvalt. Het zijn dus normen die bepalen hoe zij het kind 
benadert. Het autonome ‘zelf’ van het kind wordt niet in acht genomen.
Kortom: Nard valt op, doet telkens een appèl, maar binnen het systeem van de groep valt 
de situatie nog niet genoeg op om de leerkracht daadwerkelijk tot handelen te bewegen. 
Ondertussen bouwt zich langzamerhand – bewust en onbewust – een negatief gekleurde 
pedagogische relatie op of beter gezegd: geen relatie. Totdat de leerkracht het appèl van 
het kind niet meer kan negeren. De intentionaliteit – oftewel de norm – van de leerkracht 
staat onder druk. Met het persoonlijke: 
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en tussendoor dan steek ik mijn duim op. Nard zo!
en interpretatieve: 
‘Jongens, he, Nard, jij vindt het heel lastig he om in de kring rustig te zitten. Gewoon je aan de 
kringregels te houden.’ 
doet de leerkracht een appèl op het kind. Op deze manier geeft de leerkracht de pedagogi-
sche relatie tussen haar en Nard inhoud door haar normen op te leggen. Dat heeft zij nodig. 
Het kind reageert positief, maar de vraag blijft: wat heeft dit kind daadwerkelijk nodig?
In het algemeen denkt en handelt deze leerkracht niet congruent en krijgt bij haar het pe-
dagogisch tactvol handelen weinig kans. Er is sprake van een ontluikende relatie, maar 
doordat in het daadwerkelijk handelen de gevoelens en normen van de leerkracht over-
heersen, verhoudt de invulling van de sleutelwoorden zich weinig tot het concept pedago-
gische tact.
Gesprek III
Congruentie in het denken en handelen
Deze leerkracht is in het algemeen congruent in haar denken en handelen. Dat blijkt bij-
voorbeeld uit haar ideeën over het beïnvloeden van gedrag. Ze vindt dat ze op deze leeftijd 
gedrag nog kan beïnvloeden en dat is wat ze ook daadwerkelijk doet: ze wil dat het kind 
zich conformeert aan haar regels. 
Haar gedachtes over professionaliteit komen overeen met haar gedrag. Ze is menselijk. 
Dat uit zich doordat ze niet spontaan naar Sepp toeloopt. Ze maakt wel contact, maar dat 
is meer ‘gemaakt’.
Ethische relatie
Deze leerkracht laat in het opbouwen van een relatie twee gezichten zien. In de situaties 
waarin het gaat om rekenen en taal bouwt ze een relatie op die gebaseerd is op haar nor-
men: het kind moet doen wat van hem wordt gevraagd. Maar bijzonder, in eerste instantie 
stelt niet de leerkracht een vraag, maar het kind. De vraag van het kind is een hulpvraag, 
maar wordt verstaan als een gezagsvraag (wie is hier de baas). 
Dan komt hij bij mij. ‘Is het zo?’ Ik zeg nou ‘Ik vind het hartstikke knap, dan krijg je van mij een hele 
grote krul.’ ‘Ik wil een kruis.’ Ik zei: ‘Nee, nee want je hebt het helemaal goed gedaan, dan krijg je 
van mij een krul.’ ‘Ik wil dat jij nu een kruis daar neer zet.’ ‘Nee, nee,’ zeg ik, ‘dat ga ik niet doen.’ ‘Ik 
wil het wel.’ Nou zo. Voortdurend dat soort dingen.
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In zo’n moment kijkt de leerkracht niet meer wat goed is voor het kind, maar naar wat goed 
is voor de klas, dat wil zeggen naar wat zij belangrijk vindt voor een goede gang van zaken. 
In zo’n moment verstaat de leerkracht het appèl van het kind als een poging om de baas te 
spelen. Dat tolereert zij niet.
Morele verantwoordelijkheid
Morele verantwoordelijkheid koppelt deze leerkracht aan het begrip ‘professionaliteit’. 
Ze mag van zichzelf mens zijn, maar moet wel professioneel handelen. Dat betekent dat ze 
een kind dat ze niet zo graag mag weliswaar niet spontaan bejegent, maar vanuit haar 
professionaliteit toch vraagt hoe het met hem gaat. Dat is in haar beleving wel een ‘ge-
maakte’ manier.
Praktische wijsheid
De leerkracht toont haar praktische wijsheid in het zwak dat ze voor het kind heeft. Ze 
vraagt hem naar voetbal, omdat ze weet dat hij dat leuk vindt en beseft dat zijn thuissitu-
atie niet plezierig is. Deze praktische wijsheid manifesteert zich in momenten ‘tussendoor’. 
Tijdens de lessen verliest de leerkracht haar praktische wijsheid en zit ze vast aan 
de standaarden en regels. Ze tracht het kind hierin mee te nemen en dat is merkbaar aan 
de manier waarop ze communiceert:
Wat afgelopen week gebeurde is dat hij mij een vraag stelde en ik zei: ‘Dan moet je even de tekst 
lezen. Dan kun je zien hoe een vrouwtjesleeuw heet.’ En toen zei hij: ‘Hoe heet dat dan?’ Ik zei van: 
‘Nee, maar Ron dan moet je dit stukje tekst even lezen. Dan schrijf je het juiste woord daar op.’ 
‘Dat doe ik niet.’ Ik zeg van: ‘Ja, dat moet wel.’ ‘Ik doe het niet. Ik ga hier ook niet meer weg.’ Dan 
staat hij naast me. Nou dan… Dat zal niet mogen, dan pak ik hem inderdaad bij het arm en dan ‘En 
nou heel snel op je plek.’ Dan gaat hij zitten. Uiteindelijk doet hij het dan.
 
Dat zijn twee momenten, twee verschillende leerkrachten: de ene keer een leerkracht met 
een praktische wijsheid gericht op de relatie met het kind, de andere keer een leerkracht 
zonder praktische wijsheid die haar toevlucht neemt tot een autoritaire vorm van gezag.
Intermezzo
De leerkracht is heel consequent in haar gedrag, en dat laat weinig ruimte voor intermezzo. 
Dat zou het consequent zijn doorbreken. Met haar consequentheid wil de leerkracht het 
kind overtuigen van haar gelijk en het kind opnemen in haar systeem. 
Sommige momenten, waarin ze persoonlijke vragen stelt aan het kind, zou je wellicht als 
intermezzo kunnen aanmerken. Dat is als ze haar eigen pose als strenge juf die bepaalt hoe 
het moet even laat varen.
Ik zeg van: ‘Ja, zo gaan wij dat niet doen.’ En dan is het later weer goed, dan knipoog ik even weer, 
lacht hij even weer en dan is het weer goed.
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Pedagogische tact bij deze leerkracht
Er is sprake van reflectie op professionaliteit, en daarin erkent deze leerkracht ze ook 
maar een mens. Ze beseft dat ze vanuit haar professionele houding belangstelling veinst 
voor het kind dat ze niet zo leuk vindt, en dat dit niet spontaan is en daardoor een gemaakte 
handeling. 
Dat is bijvoorbeeld bij Sepp. Ik moet even naar jou toe. Het is niet dat ik even spontaan naar hem 
toe zal lopen, dat dat vanuit mijn binnenste komt. Dat is eigenlijk meer gemaakt.
Deze leerkracht handelt over het algemeen congruent en zij verhoudt zich af en toe tot 
pedagogisch tactvol handelen. Dat komt naar voren in de persoonlijke benadering van het 
kind, maar die kan paradoxaal genoeg ook ‘gemaakt’ zijn. 
 
Gesprek IV
De leerkracht in dit gesprek is nog in opleiding. Je merkt aan deze leerkracht dat ze mid-
denin een ontwikkelingsproces zit. Ze verhoudt zich tot eerdere ervaringen. In het vorige 
stagejaar heeft ze veel kritische momenten meegemaakt.
Congruentie in het denken en handelen
Het denken betreft hoe het nu gaat ten opzichte van het vorige stagejaar. Ze constateert 
dat positieve begeleiding voor haar belangrijk is: niet te lang stilstaan bij de negatieve 
punten. Met betrekking tot het handelen worstelt ze met een kind dat in een bepaalde situ-
atie opvalt. Hoe zeg je de dingen? Het begint positief: 
‘Hé kom Martin, ook even in de kring.’ 
Maar als het niet reageert zoals gewenst, ontkracht ze dat meteen weer: 
 ‘Nee, weet je wat, ga jij dan daar staan, dat schiet allemaal niet op zo.’ 
Zij beseft dat je als leerkracht een goed voorbeeld moet geven. Maar wil dat goede voor-
beeld worden nagevolgd, dan moet de leerkracht wel erkend worden, en juist dat is vaak 
lastig. In de beschreven situatie neemt de mentor het gesprek met het kind over om het in 
goede banen te leiden. Aan de ene kant is dat een vorm van ondersteuning, maar dat zij ten 
overstaan van de klas ondersteund moet worden, bevordert niet de erkenning door de 
kinderen.
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Het is moeilijk om vanuit dit gesprek te spreken over een congruentie tussen het denken 
en handelen, omdat dat denken betrekking heeft op het proces waarin de leerkracht in 
opleiding zich bevindt: het denken gaat veel over de communicatie, erkenning en onder-
steuning. Er is een besef dat deze aspecten in het begeleidingsproces belangrijk zijn, maar 
daarmee wordt het denken nog niet direct verbonden met het handelen. 
Ethische relatie
Deze leerkracht probeert een band te kweken met de kinderen in haar klas.
Vorig jaar dan nam ik me voor: ik ga bij de deur staan, ik geef ze een hand, zeg iets aardigs, ik vraag 
ze even iets… Dan liepen ze je straal voorbij, bijvoorbeeld. 
In deze situatie is geen ruimte voor relatie, omdat het nog ontbreekt aan erkenning. 
Zonder relatie kan er ook geen sprake zijn van het goede doorgeven. 
Morele verantwoordelijkheid
Er is een intentie tot een morele verantwoordelijkheid: de leerkracht laat zien dat zij het 
belangrijk vindt om een relatie met de kinderen op te bouwen en probeert dat te doen door 
aan het begin van de dag contact te maken en de kinderen een hand te geven. Dat dat niet 
lukt is onmacht, en dat geeft de kinderen de ruimte om dingen te doen die de leerkracht 
niet gewenst vindt.
Praktische wijsheid
De mentor van deze leerkracht in opleiding toont haar praktische wijsheid:
‘Ja’, zegt ze, ‘dan zet je ze weer aan het werk, maar dan zijn ze nog niet rustig aan het werk. Als ik dat 
doe, dan zorg ik meestal dat ze eerst naar mij luisteren, je moet je bakje opruimen. Je moet dit 
doen, we gaan straks verder met taal, je moet taal maken, dan gaan we verder naar dit.’ Heel directe 
duidelijke aanwijzingen. Toen dacht ik die duidelijkheid is belangrijk. Want duidelijkheid voorkomt 
onrust.
Dus dan zie je dat jij al heel veel kunt met dat ene kleine van dus bakjes opruimen.
Ja, dat realiseer je je soms niet. Ze gaan wel weer verder aan het werk. Nee, het moet nog specifie-
ker, dat is wat zij zou zeggen. 
Zo brengt ze het denken over een deel van praktische wijsheid op gang: ze denkt heel spe-
cifiek na over het belang van duidelijkheid.
De leerkracht voegt nog iets aan deze praktische wijsheid toe:
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Jij doet het zus of zo. Hoe zou je het anders kunnen doen. Meestal doe ik het zus of zo. Het zijn 
heeele kleine dingen. Het is … Of ik sta er nu open voor, dat ik het nu kan gebruiken. Ik had het 
idee. Dat, vorig jaar, ook Carina gaf dan wel heel veel tips, maar dan kon ik er niks mee. Dan zei ze: 
maak maar geen lesvoorbereidingen meer. Daar zit mijn probleem niet, ik wist dan zelf ook heel 
goed dat daar mijn probleem niet zat. Ik ben gegroeid, ik zit nu in een goede omgeving. Dan valt 
alles op zijn plek.
Je moet als beginnend leerkracht openstaan voor de dingen die aangereikt worden, maar 
omgekeerd moet ook de mentor een leerkracht in opleiding goed inschatten, anders zijn 
de tips die aangereikt worden geen praktische wijsheid en werken ze eerder averechts. 
Intermezzo
Van een intermezzo is voor deze leerkracht geen sprake. Misschien kun je hieruit conclu-
deren dat je over enige ervaring moet beschikken om patronen en standaarden te kunnen 
doorbreken.
Pedagogische tact bij deze leerkracht
Deze leerkracht is nog niet in staat om congruent te zijn in haar denken en handelen. Dat 
onderstreept eens te meer het belang van een begeleider die met betrekking tot de sleutel-
woorden van het concept pedagogische tact een voor-beeld is. Daarmee kan zij de leer-
kracht in opleiding meenemen in een proces van congruent pedagogisch tactvol 
handelen.
Gesprek V
Congruentie in het denken en handelen
Deze leerkracht vindt het volgende belangrijk, ook voor haar denken: 
Geef kinderen het gevoel dat ze iets kunnen. Eerst moeten die oogjes gaan glimmen. Met oefenen 
gaat die motivatie weg. 
Dan ben ik vooral bezig met liedjes van noten speel ik voor zodat het kind het van het gehoor kan 
naspelen. Die noten staan er ondertussen wel bij. En hoe vaker we dat doen en het kind gaat goed 
vooruit. En het wordt moeilijker, nog moeilijker en nog moeilijker en de noten blijven er rustig 
naast staan, ik heb het er wel over. En op een gegeven moment kunnen we dan wel die stap 
maken.
Ik weet niet eens precies wat ik daar gedaan heb. Dat is wel een eindeloos programma geweest. 
Vooral van die veilig leren lezen lesjes daar hebben we een potje van gemaakt. Door expres, onder 
mijn begeleiding, andere antwoorden invullen. Zodat ze daar vrij in werd. Het was wel binnen het 
kader van veilig leren lezen, wat ze heel goed kon, wat ze heel leuk vond. Een leeg blad vond ze 
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 niet leuk, maar een werkblad van VLL wel. In dat VLL ben ik toen met haar variatie gaan aanbrengen. 
Toen op een gegeven moment bij de gewone tekeningen ging ze ook woordjes schrijven.
Maar wat ik wel met hem heb gedaan. Als hij met die blokken zat te gooien, dat vond hij leuk dat 
gooien. Naast hem gaan zitten en proberen met die blokken een toren te bouwen, die hij daarna 
mocht omgooien. Dan had je toch het gooien.
Ja. Letterlijk. Echt letterlijk. Ik zeg niet: ‘Jij moet nu een toren gaan bouwen’, eigenlijk gaat het 
zonder woorden.
- Begin je dan?
- Ik begin en dan nodig ik uit om mee te doen.
- Hoe nodig je uit?
- ‘Kijk eens, Boris, vind je dit mooi, zou d’r nog een oppassen of zou die dan vallen?’ 
Dat vallen vond hij mooi. Daar had ik hem mee. 
Het contact met ouders is belangrijk. Doordat je reacties op het kind thuis mee kunt nemen in de 
klas kun je een kind veel beter helpen. 
Deze leerkracht vertelt het volgende over haar handelingen.
Je neemt een kind mee in iets dat hij leuk vindt en voegt daar iets moeilijks aan toe, waardoor de 
verbindingen ontstaat tussen iets moeilijks leren en de motivatie van het kind. Je zoekt als leer-
kracht de ruimte om het kind te motiveren. 
Hier is sprake van congruent gedrag. De leerkracht weet in haar handelen kinderen mee 
te nemen in iets moeilijks, in iets dat niet leuk is, door gebruik te maken van de motivatie 
van het kind voor iets dat het wel leuk vindt. Dat blijkt uit het spelen op de harp met behulp 
van noten, uit het bouwen van een toren met behulp van blokken, uit de leerkrachthande-
lingen die een meisje meenemen in het leren lezen buiten de context Veilig Leren Lezen, 
maar wel met VLL als uitgangspunt. Het contact met de ouders komt in het handelen niet 
terug.
Ethische relatie
Het kind staat voorop. Deze leerkracht vindt het belangrijk om door de ogen van kinderen 
te kijken en het kind mee te nemen in een leerproces. Deze manier van kijken impliceert 
een band c.q. relatie. De leerkracht ziet naar het appèl van het kind en neemt haar verant-
woordelijkheid. Met dit appèl wordt het kind erkend. Het is de basis van een relatie met 
het kind.
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Ik weet niet eens precies wat ik daar gedaan heb. Dat is wel een eindeloos programma geweest. 
Vooral van die veilig leren lezen lesjes daar hebben we een potje van gemaakt. Door expres, onder 
mijn begeleiding, andere antwoorden in te vullen zodat ze daar vrij in werd. Het was wel binnen 
het kader van veilig leren lezen, wat ze heel goed kon en wat ze heel leuk vond. Een leeg blad vond 
ze niet leuk, maar een werkblad van VLL wel. In dat VLL ben ik toen met haar variatie gaan aanbren-
gen. Toen op een gegeven moment bij de gewone tekeningen ging ze ook woordjes schrijven.
Morele verantwoordelijkheid
Deze leerkracht neemt haar verantwoordelijkheid, maar geeft tegelijkertijd aan dat ze 
haar verantwoordelijkheid in de setting waarin ze op dat moment zit niet kan nemen. Dat 
vindt ze moeilijk.
Ze kijkt bij het nemen van haar verantwoordelijkheid niet alleen naar de context van de 
klas, maar ook naar de mogelijkheden om buiten deze context om verantwoordelijkheid 
te nemen. Ze noemt daarbij expliciet het contact met ouders.
In die school, in die visie was het: bij kleuters hoef je niets te sturen, want dat komt allemaal vanzelf 
wel goed. En. Ja. In een heleboel zaken zullen ze gelijk hebben. Kleuters ontwikkelen natuurlijk 
enorm, een heleboel komt vanzelf goed. Ik vond dit gedrag zo opvallend en ook zo zorgelijk. Dat 
ik dacht volgens mij gaat dit niet vanzelf goed komen. En dan denk je, als je dan met de ouders kunt 
praten: hoe reageren jullie daar thuis op. En als ik dat ook meeneem in de klas. Dan kunnen we 
hem veel beter helpen. 
Ze schuwt dus ook daar haar verantwoordelijkheid niet. Dat betekent dat ze ook buiten de 
kaders van een visie kijkt, wanneer dat in het belang is van het kind.
Praktische wijsheid
‘Kijk eens Boris vind je dit mooi, zou d’r nog een oppassen of zou die dan vallen?’ Dat vallen vond 
hij mooi. Daar had ik hem mee.  
Dit is een vorm van praktische wijsheid: weten wat je tegen het kind moet zeggen of niet 
zeggen om hem te stimuleren tot de gewenste acties. In het gesprek met deze leerkracht 
moet ze over haar handelingen heel erg nadenken. Voor mij wordt op zo’n moment duide-
lijk dat het voor haar iets vanzelfsprekend is: ze heeft het geïnternaliseerd.
Intermezzo
Deze leerkracht kijkt en handelt haast per definitie buiten kaders. In het gesprek spreekt 
ze ook niet in eerste instantie over haar leerkrachtrol in het onderwijs, maar ziet ze direct 
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linken met haar harplessen. Bij alle leerlingen die ze naar voren brengt kijkt ze hoe ze iets 
toe kan voegen aan de bestaande situatie om het kind te motiveren en datgene te leren wat 
het in het kader van de school moet leren. Dat betekent dat een kind leert om met blokken 
niet te gooien, maar ermee te bouwen. Vervolgens mag het kind de toren omgooien. Dat 
kan hem motiveren om met blokken te leren bouwen: het omgooien van de toren die hij 
zelf gebouwd heeft.
Maar wat ik wel met hem heb gedaan. Als hij met die blokken zat te gooien, dat vond hij leuk dat 
gooien. Naast hem gaan zitten en proberen met die blokken een toren te bouwen, die hij daarna 
mocht omgooien. Dan had je toch het gooien.
Deze leerkracht varieert op de standaardsituaties en creëert daarmee telkens opnieuw 
intermezzo’s.
Pedagogische tact bij deze leerkracht
Deze leerkracht handelt congruent. Het pedagogisch tactvol handelen is bij deze leer-
kracht misschien wel afhankelijk van de situatie, maar toch diepgeworteld.
Gesprek VI
Congruentie in het denken en handelen
Uit het denken van deze leerkracht komt naar voren dat het kind waarover zij vertelt een 
grote stap heeft gemaakt in het verwerken van het overlijden van zijn vader. De leerkracht 
leidt dat af uit het feit dat het kind minder ruzie heeft met een specifiek kind uit zijn klas. 
Daar heeft de leerkracht bij geholpen door bij zijn moeder aan te geven wat het kind graag 
zou willen: een kettinkje met daarin de as van zijn vader. Het kind zou nog een grotere stap 
kunnen maken wanneer er wat wordt gedaan met de urn op zijn kamer en moeder hem 
meer zou loslaten. 
Met betrekking tot een ander kind in zijn klas: een enig kind, denkt de leerkracht dat 
moe der bang is om grenzen te stellen, juist vanwege de drukte van het kind.
Uit het handelen komt naar voren dat de leerkracht met een kind dat een trieste oogopslag 
heeft negen weken lang gesprekken heeft gevoerd. Vervolgens praat hij tijdens de zelf-
standig werkuren ook met het kind in een groepje, zoals hij andere kinderen aan de in-
structietafel een extra reken- of taaluitleg geeft. Verder wordt duidelijk dat de leerkracht 
het kind geholpen heeft ten tijde van Vaderdag iets voor zijn overleden vader te doen. Het 
kind heeft zijn urn op de kamer en wil graag iets met de urn en een kettinkje doen. De 
leerkracht heeft dit idee bij moeder neergelegd. 
Het kind laat meer weerbaar gedrag zien. Dat leidt weleens tot een ‘incident’ waartoe de 
leerkracht zich dan verhoudt.
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Congruentie
De leerkracht laat congruent gedrag zien. In zijn denken komt de intentie naar voren om 
het kind verder te brengen in zijn ontwikkeling. In zijn handelen laat hij zien dat het kind 
daadwerkelijk een stap heeft gemaakt: het kind laat meer weerbaar gedrag zien, dat zich 
manifesteert in ‘incidenten’. De leerkracht verhoudt zich tot het kind en het ‘incident’ en 
baseert zijn reactie hierop.
Ethische relatie
De leerkracht heeft een duidelijke intentie met het kind. Het kind valt op door zijn trieste 
oogopslag, en de leerkracht neemt de tijd om het kind te leren kennen. 
Als ik gesprekken met hem voer, voor de LIO heb ik dat regelmatig gedaan. Negen weken lang 
elke dinsdagochtend een uur. Dat heeft een hele sterke band opgeleverd: een vertrouwensband. 
Dus als ik nu met hem een gesprekje ga voeren, dan duurt het nog altijd vijf tot tien minuten 
voordat hij los komt. Dat moeten we het gewoon hebben over koetjes en kalfjes voordat hij los 
komt. Vervolgens komt er een hele stroom aan informatie uit over hoe hij zich voelt, waar hij zich 
mee bezighoudt, wat hij vervelend vindt en wat er allemaal gebeurt. Alles. Hij kan in ieder geval zijn 
ei kwijt. Ik heb het idee dat hij dat verder weinig kan.
Ik ga bewust de gesprekken met hem aan. Maar ik probeer niet bewust hem over een dood punt 
heen te helpen of iets dergelijks. Ik probeer wel voortgang te hebben in zo’n gesprek, door hem 
onder andere te helpen met zo’n ketting. Maar als dat op een gegeven moment niet lukt. Prima, als 
hij zijn ei maar kwijt kan.
De aandacht die de leerkracht in deze relatie heeft voor het kind is opvallend. De leerkracht 
heeft een doel voor ogen. Hij wil het kind graag verder brengen. 
Morele verantwoordelijkheid
In de gesprekken met het kind, maar ook in zijn handelen naar het kind, voltrekt zich de 
morele verantwoordelijkheid van de leerkracht. De leerkracht neemt initiatief. Hij ver-
staat het appèl van het kind. In dat verstaan toont hij zijn verantwoordelijkheid.
Nou, het is meer dat hij zich heel erg afzijdig heeft gehouden tijdens de crea-les. Ik ben daar zelf 
niet bij, omdat dat altijd op vrijdag is. Dat kreeg ik toen mee van de mededocent. Ik heb hem toen 
zelf gevraagd van… Ik weet dat je het niet leuk om iets te maken voor Vaderdag. Dat hoeft ook 
niet. Dat hadden we al onderling besproken. Maar vind je het ook leuk om iets te maken voor je 
vader? Niet zozeer voor Vaderdag… maar puur voor je vader, iets met de foto’s die je op de kamer 
hebt. Wil je iets doen met de urn die je toch nog zou verstrooien. Toen gaf hij aan: ‘Ik wil heel graag 
iets met de ketting doen.’ Toen heb ik contact gezocht met zijn moeder. Toen heb ik geholpen om 
uit te zoeken wie hen daarbij kon helpen. Toen heeft hij dat gedaan voor Vaderdag. 
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Praktische wijsheid
Het onderstaande fragment illustreert de praktische wijsheid van deze leerkracht.
- Bij elk kind heb jij zo je manieren om daarmee om te gaan?
- Dat is bij elk kind anders. De een heeft het meer aan een dat ik er even met hem of haar om lach, 
om iets wat hij of haar zegt dan is het vervolgens klaar, bij het andere kind moet ik juist wel die 
knippende vinger hebben of wat dan ook.
De praktische wijsheid van de leerkracht manifesteert zich ook in het volgende fragment.
Een meisje die is heel grappig. Zij is altijd het meest verlegen en stille meisje geweest. Als je haar 
wat vraagt in de klas moet iedereen echt stil zijn, anders hoor je haar niet. Zij heeft nu een grote 
mond. Ik vind dat prachtig. Ik vind het mooi dat ze dat doet.
In haar geval is een grote mond… dat valt nog steeds heel erg mee… Ze zal nooit een scheld-
woord of een vloek uiten, maar een weerwoord. Dat is voor haar al een grote mond. 
Ik vind het mooi. Het is goed voor haar dat ze dat doet. Je moet het niet overdrijven natuurlijk. Ik 
heb er haar tot dusver niet voor op de kop hoeven te geven.
Intermezzo
Deze leerkracht doorbreekt het gewone handelen. Hij kiest er voor om regelmatig met 
kinderen – en in het bijzonder het kind met de trieste oogopslag – in gesprek te gaan. Dat 
doet hij tijdens het zelfstandig werken. Als hij dan een kind kan helpen bij een rekenuitleg, 
dan kan hij immers ook in dat moment op persoonlijk vlak een kort gesprekje voeren.
Pedagogische tact bij deze leerkracht
Deze leerkracht manifesteert zich met congruent gedrag als een pedagogisch tactvolle 
leerkracht. Hij erkent de kinderen en is creatief in zijn oplossingen. 
Gesprek VIII
Congruentie in het denken en handelen
Deze leerkracht is zich ervan bewust dat kinderen een overgang moeten maken van thuis 
naar school. Ze wil kinderen niet pamperen: strenge leiding is het behoud van een kind. 
Evenwicht brengt zij aan door kinderen voor gewenst gedrag te complimenteren. 
Daarnaast vindt ze het belangrijk dat kinderen zich veilig bij haar voelen. Dat betekent dat 
een kind zichzelf durft te uiten en zichzelf durft te zijn. De leerkracht hanteert verschil-
lende gradaties in een lik-op-stukbeleid. Een lange preek hoeft niet bij kinderen. Kinderen 
weten heel goed wat ze doen.
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Het handelen van deze leerkracht is duidelijk: deze leerkracht hanteert duidelijke nor-
men. Dat laat ze bijvoorbeeld naar voren komen in reacties op het taalgebruik van kinde-
ren. De kinderen weten waar ze aan toe zijn. 
Ralf heeft het moeilijk thuis. De leerkracht heeft een band met hem opgebouwd. Dat il-
lustreert ze met de dingen die hij van haar accepteert, bijvoorbeeld haar strenge houding. 
Zij stelt eisen aan zijn gedrag en houdt daarin niet altijd rekening met de thuissituatie. Ze 
probeert hem vanuit de situaties die zich voordoen mee te nemen in de ontwikkeling van 
sociale vaardigheden. Deze benadering vindt ze positief werken, en ze past het ook toe op 
de andere kinderen. Ze bestraft hem openlijk, maar beschermt hem ook. Ze ervaart in 
haar handelen dat complimenten heel goed werken. Praten met bijvoorbeeld Ralf over 
negatief gedrag ziet de leerkracht als straf. Dat doet ze dan in plaats van nablijven.
Het handelen van deze leerkracht is congruent met het denken. Wel handelt zij opvallend 
meer dan zij denkt. 
Deze leerkracht zoekt in het denken en handelen een balans tussen een strenge juf zijn en 
het positieve uit kinderen halen. Ze reflecteert in het gesprek op ‘een strenge juf zijn’. Ze 
weet dat ze een strenge juf is, en ze lijkt te zeggen dat ze niet anders kan. Ze heeft een dui-
delijk doel voor ogen: kinderen moet je niet pamperen. Ze ervaart het positieve van com-
plimenten geven, en zet dit ook bewust in om een balans te scheppen met het streng zijn. 
Ethische relatie
Deze leerkracht probeert een balans tot stand te brengen tussen strengheid en compli-
menten geven. Dat betekent dat ze bij een opvallend kind duidelijk is over de grenzen die 
het kind overschrijdt, maar ook de interesses van het kind gebruikt om het kind een posi-
tieve rol in de groep te geven. Ze is duidelijk naar hem: ze houdt niet van gepamper, houdt 
niet altijd rekening met de situatie thuis, maar heeft ook een zwak voor het kind. De 
strenge juf en haar normen en waarden voeren de boventoon. Het is de vraag of het appèl 
van het kind altijd gehoord wordt.
Morele verantwoordelijkheid
Deze leerkracht heeft een duidelijk beeld van haar morele verantwoordelijkheid. Onder 
haar strenge leiding in een veilige omgeving moeten kinderen open durven zijn en zichzelf 
kunnen zijn. Dat ze daarin duidelijk stelling neemt, komt naar voren in de volgende twee 
fragmenten:
Hij had blijkbaar een slechte start in groep twee. Het was aldoor de kreet in mijn groep: ’Ralf weer, 
oh die doet altijd gemeen, en die doet zo flauw… en die…’ Die naam had hij in de klas. Toen heb 
ik in groep 3 zo geprobeerd dat hij ook positieve aandacht kreeg… ‘Dat lezen… moet je zien wat 
knap van Ralf dat hij nou toch al zo goed kan lezen.’ En nou… toen gingen kinderen ook leuker 
met hem om. Ik heb hem ook geprobeerd aan te geven: als jij aardig doet tegen anderen, doen ze 
het ook bij jou. 
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‘Nou hoor ik van andere juffen, ’s middags, van juf Moniek, die… aldoor klachten over jou en dan 
ga ik het ook vragen. Als ik morgen weer kom dan ga ik vragen hoe is het gegaan vanmiddag met 
Ralf omdat ik ’s middags aldoor weg ben. Dat jij ook dat gewoon doet. Ik zei: ‘Is dat afgesproken?’
In het eerste fragment neemt ze het voor het kind op, maar in het tweede fragment lijkt ze 
het beeld dat anderen van hem hebben zonder meer over te nemen. Dat is niet in lijn met 
elkaar. Hoe zij vormgeeft aan haar morele verantwoordelijkheid, is daarom niet eenduidig 
te zeggen. 
Praktische wijsheid
De praktische wijsheid van deze leerkracht komt naar voren in het volgende fragment:
Een lange preek houden hoeft bij kinderen niet hoor. Tegen Elisa zeg ik dat ook wel. Die gaat dat 
allemaal uitleggen. Waarom doen alle stagiaires dat? Je weet toch wel dat het zo hoort. Dat weten 
ze al lang. Kinderen weten dat zo bewust. Ik heb het weleens in de kring gehad. Dat ik aan kinderen 
vroeg… Wat doe je als je je kamer moet opruimen en je hebt er geen zin in? Nou, zegt één, dan ga 
ik nephuilen. 
Vanuit haar ervaring weet ze dus precies of de emoties van kinderen echt zijn of niet. De 
praktische wijsheid van deze leerkracht komt ook in de volgende zinsnede naar voren:
Ik probeer hem erin te vormen en dat doen we allemaal. Dat hij een warme veilige omgeving op 
school heeft en daar horen die duidelijke regels bij. 
Intermezzo
Bij deze leerkracht zie ik het intermezzo met name in het doorbreken van negatief gedrag. 
Ze hanteert dan een lik-op-stukbeleid, waardoor het gedrag van een kind weer in normale 
banen geleid wordt.
Nou. Ik heb dus van de week, maandagmorgen. Toen had hij tot drie keer toe dat hij kleine 
overschrijdingen van de grens deed, in de klas. Omdat hij al langer bij mij zit, ik ben ook 
een hele duidelijke juf, weten ze precies van: ‘dat is een erg vergrijp…’ Dan ging hij toch 
drie keer over de streep, terwijl ik wel wist dat hij dat thuis nou dat hij dat allemaal heeft. 
Ik weet dat het niet allemaal kleine dingetjes waren. Toen was ik het op een gegeven mo-
ment zo zat. Ik zei: ‘En nou ga je mee. In het kamertje van Moniek.’ Ik zeg: ‘En nou is mijn 
geduld op. Ik wil nu dat jij gewoon doet net als alle andere kinderen. Dit kan niet.’ Toen 
keek hij mij zo aan. En ik denk: O, nou kom ik wel binnen.
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Pedagogische tact bij deze leerkracht
In het algemeen leidt het congruente handelen van deze leerkracht tot een paradox in het 
pedagogische tactvol handelen: zij schept weliswaar de voor kinderen gewenste duide-
lijkheid, maar welke ruimte is er voor het kind?
Gesprek IX 
Congruentie in het denken en handelen
Het denken van deze leerkracht wordt beheerst door de associaties die de vragen in ons 
gesprek bij haar oproepen. Ze heeft het gevoel dat ze moet kiezen tussen zichzelf en de 
kinderen. Het frustreert haar dat ze niet elk kind de aandacht kan geven waarvan ze vindt 
dat het kind recht op heeft. Dat beïnvloedt haar leerkrachtgedrag. 
Ze ziet alleen maar meer de stress die het onderwijs geeft en ervaart niet meer het plezier. 
Ze kan niet telkens hetzelfde stramien herhalen, maar ze heeft ook niet de expressiviteit 
die het onderwijs uitdagend maakt. Het lukt haar niet meer. Ze wijt dat aan karakterei-
genschappen, maar ervaart ook dat het management hierin een belangrijke factor is. 
Typerend, maar ook subjectief, is: 
Soms denk ik weleens hoe bezielder, hoe makkelijker je kapot gaat.
In ons gesprek zie ik haar denken, vraagt ze ook om ruimte om na te denken. Ze wil de 
vragen zorgvuldig overdenken en beantwoorden. Ze kijkt zorgvuldig naar haar ervaringen 
en komt ook vaak tot reflectie. Dat blijkt uit haar handelen met het opvallende kind in haar 
klas. Haar denken lijkt beïnvloed door de beelden van PDD-NOS, het verdriet van de 
moeder van dit kind. Het stempel van PDD-NOS heeft begrip gekweekt voor het kind in 
haar klas. Maar ze beseft dat ze het kind misschien ook wel onderschat heeft. Misschien 
kan het kind wel meer dan zij denkt. Als een kind eenmaal PDD-NOS heeft, dan lijkt dat te 
bedekken wat het kind nog meer is  Het kind vraagt veel van haar.
Ik denk en zelf ben ik dan ook geïrriteerd of kan ik ook wel geïrriteerd zijn. Dan denk ik: Hé, pot-
verdorie, moet ik nou weer met jou bezig zijn. Omdat het zo vaak gebeurde en ik zo vaak brandjes 
moest blussen. Op een gegeven moment ben je, ben je wel aan je brandje-blus-taks.
Door de aandacht die het kind opeist, komt de leerkracht niet toe aan andere kinderen, 
maar ook niet aan zichzelf. Het kind gaat waarschijnlijk naar het Speciaal onderwijs. De 
leerkracht denkt dat er daar meer met kinderen meegelopen wordt, meer rekening met ze 
wordt gehouden.
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Het handelen van deze leerkracht, met name als het gaat om opvallende kinderen, kost 
haar veel energie:
En… ik ben elke keer meegelopen naar buiten, naar de gang, waardoor dat gedrag ook stopte. Dus 
dat was voor haar – denk ik – ook lekker. Ik had er wel een stuk minder werk van. Dat kostte mij 
heel veel energie, omdat ze heel traag is en omdat ze zo in het moment leeft. Dus dan moet ze nog 
plassen, dan moet ze de jas aan doen, en dan ziet ze nog eens wat. Dat koste heel van mijzelf en van 
mijn geduld. En ook omdat ik met haar meeliep, en zij dus altijd vijf minuten later was. Kon ik niet 
met ouders af en toe even praten. Soms liep ik ook niet mee. Dat ging ook, dat ging wel ten koste 
van mij. (Gesprek IX, citaat II)
Ze is bang om fouten te maken, en daarmee brengt ze zichzelf in een paradoxale positie: ze 
wil alle kinderen gelukkig zien.
Dat was een paar maanden geleden. Een van mijn laatste schoolweken. Dat vriendinnetje was net 
van school gegaan. Ze komt bij mij in de pauze en ze zegt: ‘Ik mag niet meespelen van die en die en 
die (die zitten bij haar in de klas).’ Ik loop met haar naar die meiden. Zij zeggen: ‘Ja maar…wij willen 
niet altijd met Marissa. Want wij willen ook weleens met z’n drieën spelen.’ Ze betrekken haar er 
ook heel vaak bij. Dus Marissa wil meedoen, maar zij willen dat niet. Maar ja, ik wil eigenlijk altijd 
iedereen gelukkig zien. Ik kan me dat voorstellen van die meiden. Zij vertelt aan mij: ‘Meester die 
zegt dat ik op die dagen wel mee mag spelen en op die dagen niet mee mag spelen. Wat ik ook al 
zo zielig vind, dat zij al zo moet onderhandelen over het meespelen. Dus ik laat die meiden even 
voor wat ze zijn. Ik laat Marissa even, maar ik loop met haar mee naar de meiden van groep 5 bij 
mij uit de klas. En vraag aan die meiden: ‘Goh, mag Marissa met jullie meedoen. Ze heeft even nie-
mand om mee te spelen.’ Die meiden die hebben daar ook niet zoveel zin, maar ze zeggen: ze mag 
met ons meedoen. Eigenlijk heeft Marissa daar ook niet zoveel zin in. Want ze wil met die andere 
meiden touwtje springen. Ze wil ook eigenlijk ook niet met hen meedoen. Uiteindelijk loop ik 
weg. Ik ben niet op de wereld om haar gelukkig te maken, zeg maar. (Gesprek IX, citaat I)
De angst om fouten te maken maakt dat ze geen keuze kan maken – en daarmee creëert ze 
precies die onveilige situatie waarin kinderen niet gelukkig zijn. 
Vanuit die onzekerheid kan ze situaties creëren die meer over haarzelf zeggen dan over het 
desbetreffende kind.
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Zij had een vriendinnetje: en dat was water en vuur. Aan de ene kant ging het heel goed en aan de 
andere kant heel slecht. Ze heeft een keer in groep 3 gehad dat zij met twee andere kinderen ver-
dwenen was. Ze hadden zich ergens buiten school verstopt. Ze zijn een halve middag zoek geweest. 
Gelukkig was ik daar niet bij. Maar op een gegeven moment… We hebben twee groepen vijf. Zij zit 
in een andere groep 5 dit jaar. En we hadden met z’n allen pauze. En vervolgens, een half uur na de 
pauze, komt mijn collega bij mij en die zegt: ‘Goh, ik ben Marissa en Ellemiek kwijt.’ Potverdorie! A. 
dat had ik moeten zien. Dus het is nalatigheid van mij. Want ik heb ze niet in de klas gezien. Dan heb 
ik het over 42 kinderen. O jee, waar is ze? Verdwenen…? Waar is ze heen gegaan? Want zij kan 
overal heen gaan en dat andere meisje ook. In groep 3 heeft ze dat ook al gedaan. Ik schrok me 
helemaal wezenloos. Ik ben de school rond gegaan, en ben haar gaan zoeken. Ik zag haar nergens. 
Vervolgens ben ik buiten gaan zoeken. En ik dacht: O jeetje, wat moet ik nou doen? Moet ik haar 
moeder gaan bellen. Niet. Nalatigheid. Nou ja. Persoonlijk falen. Weet je… Ik had dat beter moeten 
doen… en vervolgens… vraagt een collega: ‘Goh, wie zoek je?’ ‘Ik zoek Marissa,’ zei ik. ‘O, die zit bij 
mij in de klas te computeren. ’ Ik was in die klas geweest, maar ik was zo druk bezig geweest, dat ik 
haar niet had gezien met dat andere meisje. Ik heb ze vervolgens uit de klas gehaald. Ik was echt 
woest. Dus ik zeg: ‘Ik ben zo boos, want jullie waren weg.’ Ik heb mijn emoties daar neergelegd. Ze 
stonden echt met z’n tweeën te kijken, met name Marissa van: Ja, ik heb iets heel ergs gedaan, maar 
ik weet niet zo goed wat, geloof ik… Ik was even heel boos. (Gesprek IX, citaat IX)
In het handelen van de leerkracht wringt het tussen de verantwoordelijkheid die ze voelt 
voor de ander en de ruimte die ze nodig heeft voor zichzelf.
Het denken en handelen van deze leerkracht is congruent. In haar handelen is de twijfel 
terug te zien en de zoektocht naar een balans tussen zichzelf en het onderwijs. De situaties 
met Marissa lijken haar vaak te veel: de leerkracht lijkt het al te hebben opgegeven. Het 
doel – alle kinderen gelukkig maken – lukt niet, en de frustratie daarover komt terug in 
zowel het denken als het handelen. 
Ethische relatie
Een ethische relatie opbouwen is voor deze leerkracht moeilijk. In haar pogingen haar 
doel te bereiken – alle kinderen gelukkig maken –bereikt ze precies het tegenovergestelde. 
Ze doet moeite, maar beseft dat ze het niet alle kinderen naar de zin kan maken. Daardoor 
handelt ze soms helemaal niet meer. Daarmee creëert ze een onveilige situatie voor het 
kind. In citaat II bijvoorbeeld wordt het appèl van het kind niet meer gezien, en daardoor 
kan er ook geen ethische relatie worden opgebouwd. Het appèl van dat ene kind wordt als 
het ware weggestreept tegen het appèl van de ander(en). Het lukt in sommige momenten 
niet meer. De leerkracht laat zich leiden door haar eigen persoon, en kan niet meer kijken 
door de ogen van het kind. 
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Morele verantwoordelijkheid
Het hanteren van een morele verantwoordelijkheid is voor deze leerkracht heel belangrijk. 
Maar juist doordat zij dit zo groot maakt, glipt het haar uit handen. Dat blijkt uit de frag-
menten die ik hierboven citeerde. In citaat IX toont de leerkracht een grote verantwoor-
delijkheid. Ze voelt zich schuldig: had ze maar… Maar gezien de reactie van Marissa lijkt 
haar verantwoordelijkheid buitenproportioneel. In citaat II toont de leerkracht voor elk 
kind een verantwoordelijkheid. Ze begrijpt van elk kind waarom het doet zoals het doet. 
Vanuit het besef dat ze niet alle kinderen gelukkig kan maken, doet ze dan maar niets, of te 
weinig, of iets dat niet werkt. Het begrip verantwoordelijkheid wordt hier een leeg begrip, 
dat voor haarzelf moeilijk te bevatten is.
Praktische wijsheid
De persoonlijke (professionele?) verantwoordelijkheid van deze leerkracht staat prakti-
sche wijsheid in de weg. In de focus op dit doel verliest ze het kind uit het oog. Ze voelt in 
het fragment van citaat IX eerst angst en is eigenlijk boos op zichzelf (‘Had ik maar…’) Ze 
zoekt, maar ze zoekt eigenlijk niet. Ze vindt de kinderen uiteindelijk omdat een collega 
haar vertelt waar ze zijn. Ze is boos, omdat ze naar zichzelf luistert en niet naar het kind…
Intermezzo
Dit lukt even niet meer. Er is geen lucht. Er is te veel stress. Eigenlijk zou even geen onder-
wijs wel goed zijn… Een intermezzo?
Pedagogische tact bij deze leerkracht
De congruente twijfel is terug te zien in alle vier de sleutelwoorden van het concept peda-
gogische tact. Deze leerkracht kan niet meer om zichzelf heen. Het lukt niet meer in haar 
denken en niet meer in haar handelen. Hierin is ze weliswaar congruent, maar weinig pe-
dagogisch tactvol.
Gesprek X 
Congruentie in het denken en handelen
In het denken van deze leerkracht staat de volgende ervaring centraal:
Wat ik denk: ik ben jou hier aan het helpen en ik sleep jou er door heen. Voor het kind was dat 
helemaal niet zo. Een ander kind vindt het misschien wel weer heel lekker aan de instructietafel. 
Dat is heel verschillend.
Het blijkt een eyeopener voor de leerkracht dat iets wat goed bedoeld is en in het algemeen 
ook als goed en wenselijk wordt aangemerkt (begeleiding aan de instructietafel) niet voor 
elk kind wenselijk is. Ze denkt na over het kind. Er is volgens haar meer aan de hand. Ze 
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vraagt zich niet alleen af wat het intellectuele vermogen is van het kind, maar ook of het 
eigenlijk wel gelukkig is. Ze denkt na over de afwegingen die ze hierin kan maken en vraagt 
zich af hoe ze met de ouders op één lijn kan komen. Het gesprek met ouders wordt heel 
goed van tevoren doordacht.
Het valt op dat deze leerkracht op kritieke momenten – die vaak veroorzaakt worden door 
het meisje – nadenkt over wat ze zal doen. Dat denken voltrekt zich snel, want het beïn-
vloedt haar handelen. In dat denken geeft de leerkracht blijk van compassie voor het kind; 
ze vindt het belangrijk dat een kind het gevoel heeft: je mag er zijn, je doet ertoe.
Het handelen van deze leerkracht wordt bepaald door haar compassie voor het kind. Ze 
benoemt wat ze ziet en neemt het kind mee in dat wat het nodig heeft. Hierin wordt ze ook 
verrast, als het kind duidelijk teruggeeft dat ze het niet fijn vindt om aan de instructietafel 
te zitten. De ogen van de leerkracht worden geopend. Ze staat hier open voor en maakt niet 
alleen de transfer naar het kind, maar ook naar de andere kinderen. 
De leerkracht observeert het kind bij binnenkomst. Ze maakt dan op wat ze meent dat het 
kind nodig heeft en handelt daarnaar. Dat kan zijn dat ze het kind herinnert aan de stap-
pen die het moet ondernemen (jas uit, jas aan de kapstok…) Ze laat het kind elke ochtend 
vertellen, ongeacht de stemming van het kind. De leerkracht laat het kind echt even 
binnenkomen.
Deze leerkracht handelt in het algemeen bewust. Ze bereidt het kind voor op wat komen 
gaat. Ze laat haar emoties zien, als die zich voordoen. Hierin toont ze echt en oprecht 
gedrag.
De leerkracht is in haar gedrag ook duidelijk over het gedrag dat ze bij het kind ziet: ze laat 
duidelijk merken wat ze wel of niet goed vindt. 
Het denken en handelen zijn voor deze leerkracht met elkaar verbonden: het denken lijkt 
aldoor aan het handelen vooraf te gaan, zodanig dat het een congruent geheel vormt van 
‘kijken, denken (= inschatten), handelen.
Ethische relatie
Het volgende fragment is kenmerkend voor de wijze waarop deze leerkracht vormgeeft 
aan de ethische relatie.
Zij zat al vooraan. Die opstelling is ook al iets veranderd, zodat ze niet de hele tijd helemaal alleen 
vooraan zit. Dan zit je soms ook te dicht bij iemand en dan zie je ook te veel. Soms. Zij heeft soms 
wel weer iets meer lucht nodig en aan de andere kant hulp.
Morele verantwoordelijkheid
Morele verantwoordelijkheid kenmerkt het handelen van de leerkracht. Ze denkt mee, ze 
denkt in oplossingen, en ze geeft daarin het kind ruimte.
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Het begon eigenlijk al met het wakker worden. Moeder was boos. Zus was boos. Ze wilde haar 
eigen weg fietsen. Ze was eigenlijk al zo groot dat ze dat kon. Nou goed. Weet je: ‘als je met zus 
bent, dan fiets je dezelfde route. Als je ’s ochtends iets boos hebt meegemaakt, dan kom je direct 
op school en dan mag je dat aan mij vertellen.’ Het was de afspraak dat ze dat ging doen.
De leerkracht ziet het appèl van het kind. Dat doet ze door het kind ’s ochtends bij bin-
nenkomst te observeren. Daarmee schat ze in hoe de pet er die dag bijstaat en hoe ze haar 
handelingen op het kind moet afstemmen. Hierin manifesteert zich een morele 
verantwoordelijkheid.
Praktische wijsheid
Deze leerkracht geeft blijk van praktische wijsheid. Ze bereidt het kind voor op dat wat het 
kan verwachten: een boze moeder aan de telefoon, omdat moeder ongerust is.
Ik denk: nou, ik ga eerst het plein op en als ze er dan nog niet is, dan ga ik het dorp in. Ik weet waar 
ze woont. Dan ga ik gewoon een beetje kijken in de omgeving. Toen kwam ze er doodleuk rustig 
aangelopen samen met haar zus, want die was ook zoek. Die was snel achter haar aangelopen. 
‘Mama heeft net naar school gebeld. Die maakt zich heel veel zorgen waar je bent. Jij gaat eerst 
mama bellen.’ Maar…ik heb haar ook verteld: ‘Van nou, het kan zijn dat als mama aan de telefoon 
komt… mama kan boos op jou zijn. Jij bent weggegaan, dat mag niet.’ Ik zei: ‘Nou, dan is dat boos-
heid omdat mama heel erg ongerust over jou was. Er kan van alles met jou onderweg gebeurd zijn.’ 
Ok. Zij belde moeder. Moeder was hartstikke blij dat ze belde. (Gesprek X, citaat I)
De praktische wijsheid krijgt ook op de volgende manier gestalte: 
Nou ik probeer het echt per moment af te tasten wat ik hier mee moet. Moet ik hier überhaupt 
iets mee. … Soms heb je ook je dag niet. En mag je ook even boos zijn. Ik hoop dat ik het goed 
aanvoel dat ik haar even laat gaan. En wanneer het wegebt… dan moet ik niet de hele beerput 
weer openen. Nee, dat hoeft niet altijd. Als ze daarna lekker zit te werken. Dan hoop ik dat ook 
vast te houden. Op een ander moment voel ik wel wanneer ze geïrriteerd is naar andere kinderen 
of waar al iets broeit. Dan wil ik ook zeker ingrijpen, zodat het niet als een olievlek verspreidt over 
de groep. En er zijn ook momenten dat ik wel even naar haar toe ga, voordat de dag begint. 
‘Goedemorgen, hoe is het?’, dan gaan we de dag in en heb ik al een beetje het idee dat ik de druk 
van de ketel heb afgehaald.
De leerkracht schat de hele dag door in – in het moment – wat het kind in de groep nodig 
heeft. Hiermee zoekt ze een balans tussen het kind en de groep.
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Intermezzo
De leerkracht heeft het appèl van het kind begrepen: ze wil niet altijd aan de instructietafel 
geholpen worden. De leerkracht maakt dat bespreekbaar en kijkt hoe ze dingen voor het 
kind anders kan invullen.
Dat doe ik apart met haar, dat heb ik buiten de klas gedaan. ‘Kom maar even met mij mee. Hoe vind 
je dat het werken gaat?’ Eerst een beetje algemeen. ‘Goh, hè je deed dit, ik zag dat je dit deed.’ Ik 
zeg: ‘Vind je het heel vervelend om aan die instructietafel te zitten, hè? Of… Dat mag je eerlijk 
zeggen.’ Ik kan me dat ook voorstellen... Ik begreep wat ze zei: ‘Ja, soms wel, soms niet. Soms wil ik 
ook even zelf kunnen werken.’ Daarna heb ik ook een gesprek met ouders gehad. Ik denk, hier 
moet ik de ouders ook over bellen en aangeven waarin ze begeleiding nodig heeft en waarin we 
gewoon de touwtjes even laten vieren. Ze heeft daardoor wel meer lucht gekregen.
Pedagogische tact bij deze leerkracht
Deze leerkracht handelt in alle opzichten congruent en pedagogisch tactvol. Ze heeft 
aandacht en respect voor het kind, en verhoudt zich tegelijkertijd tot de groep. Erkennen, 
afstemmen en handelen: pedagogisch tactvol. 
Gesprek XI 
Congruentie in het denken en handelen
Het gesprek met deze beginnende leerkracht gaat grotendeels over Yarno, een kind dat 
nieuw in de klas kwam en niet goed ligt in de groep. Er spelen veel zaken tegelijk: de moe-
der denkt dat er iets aan de hand is, maar zelf is de leerkracht daar niet zonder meer van 
overtuigd en het is tot nu toe ook niet gebleken uit onderzoek van Accare (een instelling 
die kinderen met psychische problemen onderzoekt en begeleidt). Er zijn vervelende in-
cidenten, zoals zijn verjaardagsfeestje waar niemand kwam omdat het samenviel met een 
verjaardagsfeestje van een ander kind. Het kind lijkt vanuit de thuissituatie ook wel erg 
bevestigd te worden in zijn anders-zijn. Op een dag dat Yarno bij hem in de klas komt, 
wordt de man die hem naar school brengt bijvoorbeeld uitgebreid aan de leerkracht 
voorgesteld. Bij andere kinderen in de klas gaat dat veel minder nadrukkelijk – die worden 
gewoon kort even voorgesteld. 
Denken en handelen
Het denken van deze beginnende leerkracht vormt een gedachtenstapeling, en dat illus-
treert het proces waarin hij zich bevindt. Hij spreekt dan ook over ‘verder in het denken 
gebracht worden.’
Hij wordt geconfronteerd met een kind dat nieuw is in de klas en niet goed ligt in de groep. 
Het contact met de moeder loopt evenmin niet goed: moeder geeft tegenstrijdige signalen 
af: ze zoekt apart contact met de leerkracht, maar houdt ook distantie door hem met u aan 
te spreken. 
189
Spiegelbrief 7 Gesprek VII onder een vergrootglas en reflectie op de overige gesprekken
De leerkracht denkt aanvankelijk dat het kind eerst de tijd moet krijgen om te laten zien 
wie hij is, omdat hij nog maar zo kort in zijn groep drie zit. Hij vraagt zich ook af of het kind 
veel aandacht vraagt van specifiek een mannelijke volwassene, omdat hij een vaderfiguur 
mist (de vader van het kind is buiten beeld geraakt). 
Later vormt zich de gedachte dat er wel meer aan de hand is met het kind dan het gemis 
van een vaderfiguur en aanpassingsproblemen. Dat leidt hij af uit de vaste gewoonte van 
het kind om steeds het gesprek met de meester op te zoeken, uit het sociogram dat laat zien 
dat Yarno inderdaad niet goed ligt in de groep, en het gedrag dat hij bij het kind ziet op het 
plein. De leerkracht denkt nu dat er toch iets speelt bij het kind, maar weet niet precies 
wat. Hij vraagt zich af of het kind misschien de leiding in de groep wil nemen, maar dat niet 
voor elkaar krijgt. Zo interpreteert hij althans het pleingedrag van het kind dat bij andere 
kinderen afkeuring oproept, in de trant van: als er iets is, dan gaat hij schuilen bij de 
meester. De leerkracht ziet inderdaad dat Yarno de behoefte steeds even contact te maken 
met meester. 
Ondertussen zit het kind dus in een traject bij Accare, en in dat kader is de leerkracht door 
Accare een uur ondervraagd. Gezien de eerste diagnose heeft de leerkracht gedacht: dit is 
niet belangrijk. Maar hij denkt ook dat de moeder teleurgesteld is over het feit dat er geen 
diagnose is gesteld. Er wordt nu toch vervolgonderzoek gedaan, maar de moeder houdt 
hem daar niet van op de hoogte en stuurt hem geen gegevens toe. Nu – na zoveel tijd – 
denkt hij ook ‘laat maar…’
Met betrekking tot het mislukte verjaardagsfeestje denkt de leerkracht na over de opstel-
ling van de moeder. Hij vermoedt dat de moeder zich niet betrokken opstelt en daardoor 
niet op de hoogte was van het andere verjaardagsfeestje op hetzelfde tijdstip als dat van 
haar zoon. De kinderen moesten dus kiezen, en gezien zijn observaties en het sociogram 
verbaast het de leerkracht niet dat de kinderen niet voor het feestje van Yarno hebben 
gekozen. 
Ook de handelingen waarover deze leerkracht vertelt, hebben steeds betrekking op 
Yarno. 
Toen Yarno in de klas kwam, heeft hij hem gewoon meegenomen in de routine van elke 
dag en het kind gewoon zijn ding laten doen. Hij heeft het kind tijdens de eerste dag op 
school op zijn gemak gesteld, hem wat laten vertellen, zodat de kinderen wisten waar hij 
vandaan kwam en hoe het met hem ging. 
Yarno komt elke dag bij het bureau van de leerkracht, maar de leerkracht luistert niet 
meer naar de verhalen van Yarno. Hij antwoordt kort en moet hem dan expliciet zeggen 
dat hij naar zijn plek moet gaan. De leerkracht is duidelijk naar Yarno: niet zeuren.
Eén keer vindt de leerkracht aanleiding om met hem in gesprek te gaan. Dat is als hij 
Yarno een hele tijd met zijn hoofd naar beneden ziet zitten. Zo komt hij te weten dat alle 
kinderen hebben afgezegd door zijn verjaardagsfeestje doordat het samenviel met het 
verjaardagsfeestje van een populairder kind. De leerkracht ziet dat Yarno zich gedraagt 
190
Relatie voor leer-kracht Een onderzoek naar het pedagogisch tactvol handelen van leerkrachten
op een manier die niet bevorderlijk is voor de band met andere kinderen, maar hij vindt 
het lastig om dat aan Yarno te zeggen. Dat heeft hij dan ook niet gedaan.
De leerkracht heeft al elke dag extra contact met Yarno, en daardoor neemt hij minder 
initiatief om met Yarno te spreken op een ander moment.
Met de uitslag van het sociogram doet hij niets. 
Dat is heel dubbel nu. Zoals je het ook zegt, want ik heb het sociogram afgenomen. Daaruit blijkt 
dat niemand echt met hem wil spelen en toch stelt hij zich altijd heel prominent op. Ik merk ook 
de laatste weken dat hij eigenlijk steeds meer…
Met betrekking tot de moeder komt hij evenmin tot handelen.
Nee, het is niet bij mij opgekomen om daar achteraan te bellen. Misschien moet ik dat uiteindelijk 
wel doen, nu je dit zo zegt. Ja ……, het is heel lastig omdat ik gewoon echt geen hoogte krijg van 
deze vrouw. 
Bij deze leerkracht is te zien hoe hij zijn denken zich ontwikkelt met betrekking tot het 
kind dat nieuw is en de kans moet krijgen zich aan te passen. De leerkracht vindt dat hij het 
kind niet direct in een hokje moet stoppen. Hij traceert echter wel gedrag bij Yarno – 
vooral het feit dat Yarno te veel (dagelijks) contact zoekt met de meester – van wie hij 
denkt dat het afkeuring oproept bij andere kinderen. Hij denkt ook dat het gedrag van de 
moeder niet bevorderlijk is voor de acceptatie van Yarno door de andere kinderen. 
Het handelen is niet congruent met het denken. De leerkracht geeft in het denken bijvoor-
beeld aan dat hij het kind niet wil confronteren met zijn observaties, maar in het handelen 
doet hij dat wel. Hij confronteert het kind bijvoorbeeld met zijn gedrag door te zeggen: 
‘Niet zeuren…’ of door niet te luisteren naar wat het kind tegen hem zegt.
Ethische relatie
De relatie die leerkracht opbouwt met het kind manifesteert zich met name in het contact 
dat het kind elke ochtend zoekt: het is het kind dat bij het bureau van meester gaat staan 
om zijn verhaal te vertellen. De leerkracht geeft echter aan dat hij daar niet meer daadwer-
kelijk naar luistert – het is een ritueel geworden. Het irriteert hem en daardoor wordt 
verhinderd hij dat Yarno op dat moment echt contact krijgt met de leerkracht en dat er 
geen contact op gang gebracht kan worden tussen Yarno en de andere kinderen. 
Morele verantwoordelijkheid
De leerkracht voelt een verantwoordelijkheid om het kind niet direct in een hokje te 
stoppen: het kind moet een kans krijgen om te laten zien wie hij is. De leerkracht ziet 
gaandeweg steeds meer gedrag waarmee het kind zich niet populair maakt bij de andere 
kinderen. Hij vindt het lastig om dat terug te geven aan het kind. 
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Ik heb geen concreet gesprek gehad. ik heb het niet benoemd naar hem dat sommige van zijn 
gedragingen echt ongepast zijn en dat hij daarmee echt buiten de boot gaat vallen. Ik vond dat ook 
lastig om dat te vertellen. Hoe ga ik dat zeggen tegen dit kind. Als jij zo speelt met jouw vriendjes 
en vriendinnetjes, dan gaat het niet goed? Ik vond dat lastig. Ik heb dat nog niet gedaan.
Op het moment dat hij dit wel met het kind bespreekbaar maakt, zou hij morele verant-
woordelijkheid nemen. Het feit dat hij zegt ‘ik heb dat nog niet gedaan’, geeft aan dat hij dit 
zelf ook beseft.
Praktische wijsheid
Deze leerkracht is vooral aan denken (hij maakt afwegingen, verklaart, veroordeelt) en 
komt aan praktische wijsheid (nog) niet toe. 
Ik heb één keer een klein gesprekje met hem gehad over hoe het ging. Omdat hij op een gegeven 
moment… toen zei ik iets… zag ik hem de hele tijd een beetje met zijn hoofd naar beneden. Toen 
dacht ik: d’r is iets met hem. Dat had toen d’r mee te maken dat hij een feestje had gegeven, en dat 
toen alle kinderen hadden afgezegd. Nou was de timing van dat feestje ook heel slecht. Want een 
van de andere kinderen gaf op diezelfde dag een feestje. De moeder had dat kunnen weten. Alleen 
ik zie op het schoolplein dat veel ouders elkaar opzoeken en dan een beetje aan het kletsen zijn. 
Maar ik zie de moeder van Yarno eigenlijk altijd helemaal alleen zitten in een hoekje en wachten 
tot haar kind komt en zie ik ook nooit echt interactie maken met andere ouders. Waarop ik denk 
ook dat ze domweg geen contact maakt met andere ouders en zich niet betrokken opstelt, dan 
weet ze inderdaad ook niet dat er andere feestjes zijn... Ik denk dat de meeste kinderen wel 
hebben gezegd: Ja, als er twee feestjes zijn dan kiezen we voor het andere kind en niet voor Yarno. 
Dat heeft hem toen wel behoorlijk geraakt. (Gesprek XI, citaat II)
Deze leerkracht is veroordelend naar de moeder die niet weet dat er nog een feestje is. 
Maar waarom weet hij dat zelf evenmin? Is dat omdat hij nog te veel bezig is met zichzelf 
en daardoor te weinig relatie legt met de kinderen, te weinig relatie legt met de groep en 
het kind in de groep? Als hij daar wel van op de hoogte was geweest, had hij wellicht ook 
met praktische wijsheid de grote teleurstelling van Yarno kunnen voorkomen. 
Intermezzo
Het doorbreken van het gedrag van dit kind is niet aan de orde. Dat is voor deze leerkracht 
lastig, en het zegt waarschijnlijk ook iets over de fase waarin deze leerkracht zich bevindt: 
het is een beginnende leerkracht die nog niet alles overziet, veel te overdenken heeft, en 
die ook in het gesprek laat zien dat de vragen hem in een reflectief proces brengen.
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Pedagogische tact bij deze leerkracht
Het handelen van deze leerkracht is in het algemeen incongruent, en pedagogische tactvol 
handelen ligt nog in het verschiet. Waarschijnlijk is dit inherent aan de fase waarin deze 
leerkracht zich bevindt.
Collega’s, de reflecties van alle leerkrachten met wie ik in gesprek ben geweest zijn be-
schreven. Het is duidelijk dat elke leerkracht zich op zijn eigen wijze manifesteert. 
Gebleken is dat congruentie tussen denken en handelen niet automatisch pedagogisch 
tactvol handelen genereert, en dat omgekeerd congruentie ook niet zondermeer een 
voorwaarde is voor pedagogisch tactvol handelen. 
Bovendien blijkt dat zowel voor congruentie als voor pedagogisch tactvol handelen be-
halve de persoon van de leerkracht ook haar ervaring en de context bepalend zijn. Samen 
genereren deze de diversiteit die jullie hebben kunnen zien in de mate waarin de leer-
krachten in hun handelen meer of minder blijk geven van congruentie en pedagogische 
tactvol handelen.
Collega’s, nu is het tijd om te kijken wat de reflecties uit deze Spiegelbrief kunnen toevoe-
gen aan de eerder op basis van de theorie geformuleerde betekenis van de vier sleutel-
woorden ethische relatie, morele verantwoordelijkheid, praktische wijsheid en intermezzo 
van pedagogisch tactvol handelen. Ik lees daarvoor mijn reflecties op de sleutelwoorden 
en de gesprekken met aandacht door, op zoek naar verbindingen, maar ook naar belem-
meringen. Daarover kunnen jullie lezen in de volgende Spiegelbrief, waarin mijn bevin-
dingen ook relateer aan de onderzoeksvraag.
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Spiegelbrief 8  
Reflecties gerelateerd aan de sleutelwoorden61
Beste collega’s
 
In deze Spiegelbrief herneem ik de onderzoeksvraag:
 
 ‘Is er sprake van pedagogische tact in het denken en/of het handelen van onderwijzen- 
 den regulier basisonderwijs in reflecties op hun onderwijspraktijk? Erkennen onder- 
 wijzenden het concept van Pedagogische Tact? En zo ja, hoe verhoudt hun denken en/ 
 of handelen zich tot het conceptuele kader van Van Manen, Langeveld en Biesta om- 
 trent pedagogische tact?’ 
en zet ik vanuit mijn rol als onderzoeker uiteen hoe de reflecties van de leerkrachten zich 
verhouden tot het concept pedagogische tact. Wat zie ik in de praktijk terug van de sleutel-
woorden ethische relatie, morele verantwoordelijkheid, praktische wijsheid en inter-
mezzo zoals ik die eerder formuleerde in Spiegelbrief 4, en wat voegen de ervaringen en 
reflecties van de leerkrachten daaraan toe?
Ethische relatie
In Spiegelbrief 4 heb ik relatie omschreven als een verbond, dat als zodanig een funderend 
begrip is voor pedagogische tact (zonder relatie geen opvoeding), en een ethische relatie 
als een uitbreiding van de relatie met verantwoordelijkheid. Kenmerkend voor de ethi-
sche relatie is dat die je zowel in staat stelt tot subtiele invloed als intentionele handeling. 
Gezamenlijke verantwoordelijkheid
In de reflecties wordt meermalen benadrukt dat leerkracht en ouders gezamenlijk verant-
woordelijk zijn voor het kind. In de relatie tussen leerkracht en ouders blijkt het belangrijk 
dat de leerkracht haar kennis van en inzicht in de normatieve professionalisering in-
brengt, niet alleen omdat dit haar in staat stelt op metaniveau naar deze gezamenlijke 
verantwoordelijkheid te kijken, maar ook omdat zij daarmee blijk geeft van de zelfkennis 
die haar in staat stelt een persoonsgebonden interpretatiekader te ontstijgen. Als zij de 
loyaliteit tussen ouder en kind ervaart en dat meeneemt in haar benadering van kind en 
ouders, ontstaat er openheid in de relatie tussen kind, ouder en leerkracht. 
61 De basis van deze brief zijn de gesprekken met de leerkrachten (respondenten).
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Mensenkennis 
In mijn duiding van de ethische relatie gaf ik eerder aan dat een leerkracht over kennis van 
het kind (mensenkennis) moet beschikken. Ik tekende daar toen bij aan dat de intentie 
om het innerlijk van het kind te kennen in het huidige onderwijs vaak overstemd wordt 
door een andere intentie, namelijk die van het prestatiegerichte leren62. De leerkracht 
denkt dan in bestaande abstracties, houdt vast aan bestaande beelden, en denkt niet meer 
na over wie het kind is. 
In een aantal van de situaties in de gesprekken met de leerkrachten is inderdaad aanwijs-
baar sprake van dergelijke vaststaande beelden. Op zo’n moment lijkt de leerkracht slaaf 
van de methode. Het is – enigszins gechargeerd – alsof we weer terug zijn bij de oorspron-
kelijke Griekse paidagōgós, de ‘slaaf die toezicht houdt op de kinderen en ze naar school 
brengt’: de leerkracht brengt het kind van A naar B, en evenmin als van de slaaf in het oude 
Griekenland wordt er van haar nog deskundig en inspirerend leidinggeven verwacht. 
Maar wat mij bovendien opvalt in de gesprekken, is dat die intentie om innerlijk van het 
kind te kennen ook – en vaker nog dan door het prestatiegerichte leren – overstemd wordt 
door het persoonsgebonden interpretatiekader van de leerkracht: de leerkracht projec-
teert dan haar eigen ideeën en beleving op de ontstane situatie met het kind en is zich te 
weinig bewust van haar waarden en de manier waarop dit haar waardeoordeel en daarmee 
de relatie beïnvloedt, en bovendien het innerlijk van het kind in die relatie overschaduwt. 
Een voorbeeld is de hulpvraag van een kind die door de leerkracht wordt geïnterpreteerd 
als het ter discussie stellen van haar gezag. Tegen de leerkracht die van elk kind het appèl 
hoort maar zich op een gegeven moment realiseert dat zij niet alle kinderen gelukkig kan 
maken zou ik willen zeggen: wanneer je het gevoel hebt iedereen gelukkig te willen maken, 
kan het zijn dat je niemand gelukkig maakt. Ook uit de reflecties van leerkrachten blijkt 
dat de Urteilskraft van een aantal leerkrachten vooral van esthetische aard is. Het is dan 
niet het vermogen tot oordelen in morele zin, maar de manifestatie van de eigen, niet door 
reflectie gevormde normen en levensstijl van de leerkracht, en zonder dat het innerlijk 
van het kind bij het oordeel betrokken wordt. 
Zonder relatie geen opvoeding
‘Zonder relatie geen opvoeding’, kun je voor het onderwijs vertalen naar ‘zonder relatie 
niet leren’. Dit gaat natuurlijk niet helemaal op, want zonder relatie met de leerkracht zal 
het kind andere dingen leren. Het kind zal best kennis opdoen over schoolvakken, maar 
het zal ook leren dat hij niet gezien wordt, niet erkend wordt. Dat is iets waar ethisch gezien 
geen enkele leerkracht op uit is. Niemand wil dat een kind onnodig door zo’n plek der 
moeite moet. Uit de gesprekken maak ik dan ook op dat het niet zien van een kind of niet 
erkennen van een kind vaak onbewust gebeurt. Plotseling (in de ogen van de leerkracht) 
kan zich iets voordoen waardoor de leerkracht niet anders meer kan handelen en zich re-
aliseert dat een kind dat niet opviel, opvalt. 
Maar als er geen relatie is, kan dat wel negatieve consequenties hebben: het kind zal uit 
62 In de volgende en laatste Spiegelbrief werk ik dit uit aan de hand van de theorie van Biesta over het lerend paradigma. 
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behoefte de aan aandacht op zichzelf willen vestigen: het kind schreeuwt, beveelt, zeurt, of 
houdt zich niet aan de regels, en dan kunnen er moeilijke situaties ontstaan. Om te leren 
wat er in het onderwijs geleerd moet worden (en dat zie ik in de brede zin van het woord) 
heeft het kind een gevoel van veiligheid nodig, en juist een relatie kan die veiligheid bieden. 
Dat heeft soms wel even tijd nodig: elke ochtend weer even laten zien hoe het gaat, in elk 
gesprek eerst even over koetjes en kalfjes praten voordat je echt kunt zeggen wat je wilt 
zeggen. Voelt het kind die veiligheid echter niet, dan zal het daar als het ware om schreeu-
wen: zie mij staan… verhoud je tot mij, bekommer je om mij.
Subtiele invloed
Van subtiele invloed geven leerkrachten op talloze manieren blijk: met hun aandacht voor 
de kinderen aan het begin van de dag, met de gesprekken die ze voeren, in de manier 
waarop ze iets zeggen. Maar als het appèl van het kind overschaduwd wordt door het per-
soonlijk interpretatiekader van de leerkracht, kan de invloed meer dominant dan subtiel 
zijn, bijvoorbeeld als de leerkracht het kind ten overstaan van de hele klas aanspreekt op 
zijn gedrag. 
In één gesprek wordt duidelijk dat de leerkracht met haar invloed zowel het kind als de 
groep overlevert aan de natuurlijke groepsdynamiek die het dreigt buiten te sluiten en de 
andere kinderen tot ‘daders’ en ‘medeplichtigen’ maakt. De leerkracht maakt hier geen 
subtiel statement meer, maar formuleert luid en duidelijk een andere oplossing voor het 
kind, in de groep, in de ruimte van de klas.
Morele verantwoordelijkheid
Nadere invulling met de begrippen regie, transparante en professionele distantie
In Spiegelbrief 4 heb ik de morele verantwoordelijkheid van de leerkracht omschreven als 
een dubbel gerichte verantwoordelijkheid: je bent moreel verantwoordelijk voor je eigen 
leerkracht-zijn, maar leert ook het kind om moreel verantwoordelijk te zijn. In de gesprek-
ken met de leerkrachten komt naar voren dat het begrip morele verantwoordelijkheid 
verder gespecificeerd kan worden met drie andere begrippen, namelijk regie om wat de 
leerkracht vanuit die morele verantwoordelijkheid wenselijk vindt ook gestalte te kunnen 
geven, transparantie om de eigen rol in het systeem van het kind te kunnen en willen 
verantwoorden, en professionele distantie om een goede afweging te kunnen maken over 
de grenzen van de eigen verantwoordelijkheid, of over de manier waarop de leerkracht 
toestemming krijgt van het kind om verantwoordelijkheid te tonen. 
Leerkrachten bekommeren zich om onze verloren zonen
Aan de hand van de parabel van de verloren zoon heb ik uitgelegd wat ik versta onder mo-
rele verantwoordelijkheid: het beeld van een vader die zijn jongste zoon liefdevol onthaalt, 
hem bekleedt met zijn mantel en een feest organiseert zie ik terug in de leerkracht die het 
kind helpt bij het vullen van een kettinkje, in de leerkracht die het kind voorbereidt op het 
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gesprek met haar waarschijnlijk boze moeder, of in de leerkracht die het kind helpt om 
met blokken te bouwen in plaats van te gooien. Op deze manier blijven leerkrachten bij 
hun eigen waarheid. Vanuit die eigen innerlijke overtuiging leven zij een menswaardig 
handelen voor en geven zij gestalte aan een pedagogiek die bijdraagt aan een menselijke 
maatschappij. 
Leerkrachten reflecteren niet spontaan op hun morele verantwoordelijkheid
In de gesprekken blijkt dat leerkrachten zelden uit zichzelf stilstaan bij de vraag waarom 
zij doen zoals zij doen. Ook blijkt dat zij kinderen zelden in situaties brengen waar ze leren 
moreel verantwoordelijk te zijn en te handelen. Dergelijke situaties – zowel situaties die 
vragen om reflectie als situaties waarin je kinderen kunt leren verantwoordelijkheid te 
dragen – liggen als het ware voor het grijpen, maar worden door de leerkracht te weinig 
opgepakt. 
Soms een leeg begrip
Alle leerkrachten geven aan dat zij zich verantwoordelijk voelen voor de kinderen die aan 
hen zijn toevertrouwd, en die intentie blijkt doorgaans ook uit hun handelen. Maar morele 
verantwoordelijkheid houdt ook in dat de leerkracht daarin verdisconteert hoe het kind 
zich verhoudt tot de groep. Juist van dat aspect blijkt niet iedere leerkracht zich in de ge-
sprekken altijd even bewust. Het kind wordt soms aan de groep overgeleverd door diens 
gedrag duidelijk negatief te benoemen en de groep medeverantwoordelijk te maken voor 
het gewenste positieve gedrag. Daarmee krijgen kinderen een verantwoordelijkheid die 
ze nog niet aankunnen en wordt het kind aan zijn lot overgelaten. Verantwoordelijkheid is 
in dan een ‘leeg’ begrip, omdat het leidt tot incongruentie: terwijl het kind in het ene mo-
ment in zijn kracht wordt gezet door zijn positief gedrag te benoemen (beschermen), 
wordt in een ander moment het negatieve gedrag in de groep breed uitgemeten. 
Praktische wijsheid
Praktische wijsheid, zo vatte ik het in Spiegelbrief 4 samen, krijgt als ‘handelen in het mo-
ment’ gestalte door kennis, ervaringen en een regelmatige reflectie op het eigen handelen. 
Het laat zien hoe de leerkracht zich verhoudt tot haar verantwoordelijkheid en hoe zij een 
kind in de wereld laat komen. Ze weet in het moment te doen wat goed voor het kind is.
Het beeld dat door de gesprekken ontstaat, is dat in het algemeen de leerkracht oog heeft 
voor de persoon van het kind en het stimuleert tot gewenste acties, en ook beschikt over de 
praktische wijsheid om daarin ruimte te scheppen voor het kind of bijvoorbeeld van 
emoties de echtheid te traceren. Met hun praktische wijsheid maken zij duidelijk hoe zij 
het kind erkennen in wie hij is en hoe zij hem in de wereld willen laten komen. Zo belicha-
men zij hun verantwoordelijkheid voor het kind als ander. 
Niettemin blijken uit de gesprekken ook grote verschillen. Ik spreek met een leerkracht 
die naar haar eigen gedachten, gevoelens en angsten luistert, maar niet in staat is om 
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daadwerkelijk te kijken en te luisteren naar het appèl van het kind – of dat nu gaat over iets 
feestelijks, vervelends of verdrietigs. Ik spreek ook een leerkracht die het kind voorbereidt 
op een situatie die vervelend kan zijn, een leerkracht die het kind meeneemt in een serie 
gesprekken omdat zij de trieste oogopslag ziet en die graag wil verstaan, ik zie – in wat een 
stagiair vertelt – een mentor die directe, praktische aanwijzingen aangeeft die misschien 
minuscuul lijken, maar heel verhelderend zijn voor de stagiair. 
Als de leerkracht weinig blijk geeft van praktische wijsheid, is dat vaak omdat een relatie 
ontbreekt. Dat wil zeggen: het handelen van de leerkracht is dan misschien wel praktisch 
in de zin dat bijvoorbeeld de orde gehandhaafd blijft, maar niet wijs in de zin dat daarin het 
appèl van het kind gehoord is. Ook een leerkracht die zelf druk is in haar gedrag, vormt 
daarmee een belemmering om tot praktische wijsheid te komen. Wie druk is heeft immers 
weinig ruimte om ook de ander te zien en te erkennen. Datzelfde geldt voor de leerkracht 
die vooral luistert naar zichzelf en daardoor geen ruimte heeft om te luisteren naar de 
ander. 
Intermezzo
Intermezzo is in Spiegelbrief 4 omschreven als het bewust loslaten van standaarden, me-
thodes en routines, met de bedoeling reïficatie te doorbreken: je gaat als leerkracht samen 
met de kinderen door de plek der moeite, staat stil, raakt, leidt en geeft kinderen een 
nieuwe kans of de gelegenheid om te schakelen . 
Ook met betrekking tot dit sleutelwoord komt uit de gesprekken een divers beeld naar 
voren. Bij een aantal leerkrachten is intermezzo iets vanzelfsprekends: zij zien het appèl 
van het kind, staan stil (soms heel kort en zelfs zonder dat zij zich ervan bewust zijn) en 
doorbreken standaardgedrag in de groep. Zij laten zien wat ik eerder moraliteit in het ge-
wone noem. Zij laten merken voortdurend op zoek te zijn naar andere, informele wegen 
om het kind recht te doen. Ze denken zelf na over wat wenselijk is voor het kind, en schep-
pen op basis daarvan een nieuwe situatie. Daarmee ontstijgen zij het alledaagse en richten 
zij zich op wat de maatschappij later vraagt van volwassenen. Ze schuwen de plek der 
moeite niet en nemen de kinderen mee door deze plek. De kinderen worden in de gelegen-
heid gesteld zich opnieuw tot de wereld te verhouden, zich opnieuw te positioneren in het 
open landschap.
Voor sommige leerkrachten blijkt het lastig – zij kunnen niet zo goed schakelen of durven 
het niet. 
Het lijkt wel enigszins uit te maken of de leerkracht beginnend is of ervaren, maar dat is 
niet de enige factor. Er waren ook beginnende leerkrachten die een intermezzo toepasten 
en ervaren leerkrachten die het lastig vinden zichzelf los te laten en een intermezzo aan-
grijpen om de orde weer te herstellen, om een kind te laten voelen dat het anders moet. 
Collega’s, met deze Spiegelbrief heb ik de reflecties van de leerkrachten op hun ervaringen 
en mijn eigen reflecties gerelateerd aan de theorie. Het wordt mij duidelijk dat het appèl 
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van het kind niet vanzelfsprekend door alle leerkrachten wordt gezien. Waar een leer-
kracht dat appèl wel ziet, zie ik ook steeds dat zij zich kan verhouden tot het kind, de groep 
en de situatie vanuit een bewustwording van zichzelf. Wanneer je weet waarom je doet 
wat je doet, kun je het appèl van het kind zien, omdat je je niet steeds weer opnieuw tot 
jezelf hoeft te verhouden en daarmee als het ware achter jezelf aanloopt in plaats van het 
kind te volgen.
Collega’s, in de volgende en laatste Spiegelbrief zullen de drie onderzoeksvragen 
 ‘Is er sprake van pedagogische tact in het denken en/of het handelen van onderwijzen- 
 den regulier basisonderwijs in reflecties op hun onderwijspraktijk? Erkennen onder- 
 wijzenden het concept van Pedagogische Tact? En zo ja, hoe verhoudt hun denken en/ 
 of handelen zich tot het conceptuele kader van Van Manen, Langeveld en Biesta om- 
 trent pedagogische tact?’ 
ons nog naar Biesta leiden. Biesta (2011, 2012, 2014) trekt duidelijk de houdbaarheid van 
pedagogische tact in ons huidige onderwijs in twijfel, gezien de paradigmaverschuiving 
die zich daar voltrekt: doordat de leerkracht niet langer onderwijst maar leert, is zij niet 
meer de spil van het onderwijsproces maar iemand die vanaf de zijlijn het leren van de 
‘lerenden’ faciliteert. Dit komt bijvoorbeeld tot uitdrukking als er niet gesproken wordt 
van ‘het kind‘ maar van ‘de leerling‘, wat een duidelijk andere lading heeft. 
In de analyse van de gesprekken met leerkrachten komt dit nieuwe paradigma niet direct 
naar voren, maar daaruit kan niet eenduidig worden afgeleid dat de paradigmaverschui-
ving die Biesta heeft vastgesteld in de praktijk niet aan de orde is. In de volgende brief 
werk ik de inzichten van Biesta uit en illustreer en relateer ik die met fragmenten uit de 
gesprekken met de leerkrachten. Op die manier hoop ik de beschouwingen van Biesta te 
relateren aan de praktijk. 
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Beste collega’s,
We hebben een collegiale consultatie gehad over Petra, en ik heb jullie in dat kader aange-
geven welke ervaringen en theorieën ik belangrijk vind en laat meewegen bij de vraag of 
Petra en andere studenten bij ons op school wel of niet geschikt zijn.
Het is mij bekend dat een aantal van jullie kritisch zijn over bepaalde ontwikkelingen in 
het huidige onderwijs, en met name over onderwijsvormen als Probleemgestuurd Leren 
waarbij de leerkracht aan de zijlijn staat: een aantal van jullie vindt het belangrijk om de 
leerkracht weer in zijn kracht te zetten. De leerkracht heeft immers een verhaal te 
vertellen.
Zoals jullie misschien weten is ook Biesta (2011, 2012, 2014) kritisch over het huidige on-
derwijs. Graag maak ik jullie vanuit de rol van onderzoeker, fenomenoloog en lerarenop-
leider in deze Spiegelbrief deelgenoot van zijn visie. Door die visie ook te toetsen aan wat 
in de gesprekken met leerkrachten naar voren is gekomen, kan ik bekijken of de kritische 
visie van Biesta (en ook die van jullie) daarin herkenbaar is of wellicht toch minder op-
valt. 
Biesta houdt zich bezig met de vraag ‘Wat is goed onderwijs’ en positioneert deze vraag in 
de huidige maatschappij. Juist vanwege deze positionering is het belangrijk om zijn visie 
te verbinden aan de gesprekken met de leerkrachten en mijn eigen ervaringen als leer-
kracht, intern begeleider en lerarenopleider. Biesta baseert zijn uitspraken namelijk niet 
op praktijkonderzoek. Aan de hand van de gesprekken en mijn eigen ervaringen kan de 
theorie van Biesta aan de praktijk getoetst worden, en daar ook een belangrijk element aan 
toevoegen omdat immers de pedagogiek als wetenschap zijn beslag krijgt in de pedagogie 
van de praktijk krijgt (Langeveld, 1979). Zo – als een continu proces van voeden en toetsen 
– zie ik ook de voedende verbinding tussen de theorie en de praktijk. 
Collega’s, in deze brief werk ik een aantal elementen uit de visie van Biesta uit, en ik leg 
daar fragmenten uit de gesprekken naast om te onderzoeken hoe zijn visie zich verhoudt 
tot de praktijk en omgekeerd. Is zijn kritiek herkenbaar in de gesprekken? Zien we terug 
dat leerkrachten steeds meer de taal van het leren spreken en dat dit ten koste gaat van de 
inhoud, het doel en de relatie (Biesta, 2014)? 
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De cultuur van het meten
Ik introduceer Biesta’s visie met een citaat uit een interview63 waarin hij refereert aan het 
succesverhaal over het rendement van de Finse scholen, die het volgens metingen beter 
doen dan de scholen in Nederland en daarmee ten voorbeeld worden gesteld aan het 
Nederlandse onderwijs en de Nederlandse politiek64:
 
 'De verwijzing naar Finland berust, mijns inziens, op een groot misverstand, en ik denk 
 dat het belangrijk is om dat aan de orde te stellen. Het probleem is dat Finland recent in 
 beeld is gekomen op basis van de uitkomsten van de PISA metingen65. Maar die metin- 
 gen zijn, mijns inziens, in het geheel geen valide definitie van wat ik denk dat goed on- 
 derwijs is, of zou moeten zijn. In die zin vind ik de verwijzing naar Finland in discussies 
 over de kwaliteit van het onderwijs zeer problematisch, niet omdat het onderwijs in 
 Finland slecht zou zijn, maar omdat daarmee veel te veel waarde – en macht – aan de 
 PISA metingen wordt gegeven.’
Biesta brengt hiermee een essentieel bezwaar van de meetcultuur naar voren, dat hij elders 
ook expliciet verwoordt:
 ‘De opkomst van de cultuur van het meten heeft een diepgaande invloed gehad op de 
 onderwijspraktijk, zowel op het hoogste beleidsniveau als op de dagelijkse praktijk van 
 lokale scholen en leraren.’ (Biesta, 2012, p. 24)
De cultuur van het meten genereert cijfers die de feiten van het moment bepalen. Het idee 
daarachter is dat je de discussie over het onderwijs dan niet meer hoeft te voeren op basis 
van aannames en opvattingen, maar over de feiten. Maar dat leidt er vervolgens toe dat 
ook het onderwijs zich daarnaar moet gaan gedragen en zich dus ook uitsluitend op de 
meetbare feiten zal richten. Het resulteert in opbrengstgericht onderwijs: op de resulta-
ten van te meten vakken als rekenen en taal. Je ziet dat terug in de discussie over het on-
derwijs. Begrippen als ranglijsten, evidence-based onderwijs, accountability en 
effectieve scholen voeren de boventoon. 
63 Het interview heeft de titel: Het onderwijs van morgen volgens Gert Biesta, door Jori Stam, 22 mei 2013. Geraadpleegd op 
de website van Werken aan onderwijs: www.werkenaanonderwijs.nl http://www.beroepseer.nl/nl/groepsblog/onderwijs/
item/986-gert-biesta-over-wat-goed-onderwijs-zou-moeten-zijn geraadpleegd op 26 oktober 2013
64 In ons huidig onderwijsklimaat wordt vaak verwezen naar het onderwijs in Finland, zelfs door de politiek.
65 PISA: Programme for International Student Assessment, is een internationaal peilingonderzoek naar de kennis en vaar-
digheden van 15-jarigen. Sinds 2000 wordt elke drie jaar in een groeiend aantal landen een representatieve steekproef 
van scholen en daarbinnen leerlingen getrokken. Deze leerlingen maken toetsen voor leesvaardigheid, wiskundige gelet-
terdheid en natuurwetenschappelijke geletterdheid. Het doel van PISA is vast te stellen in hoeverre het onderwijsstelsel 
in de deelnemende landen leerlingen opleidt tot zelfstandige burgers. 
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Ook in onze eigen onderwijspraktijk op de pabo zie ik dit op verschillende manieren terug. 
Zo maken we bij het beoordelen van opdrachten gebruik van zogenaamde rubrics66 die de 
mogelijke niveaus van de student beschrijven met betrekking tot een bepaalde opdracht; 
word ik geacht het zogenaamde kindportret na te kijken op basis van een aantal criteria en 
daaraan een niveau te koppelen (van zeer onvoldoende tot goed)67; en moet ik studenten 
beoordelen aan de hand van een aantal indicatoren die gebaseerd zijn op een zevental 
competenties68. 
Het directe-instructiemodel
Aan de studenten geef ik een module les over het zogenaamde Directe-instructiemodel69. 
Het belangrijkste doel van dit model is om de les voor alle kinderen zo effectief mogelijk te 
laten verlopen, zodat er een hoog leerrendement wordt behaald. De inspectie hecht veel 
belang aan deze manier van instrueren en beoordeelt de leerkrachten in het onderwijs 
onder meer op het gebruik van dit model. Ook bij een aantal schoolbesturen70 zie ik dat er 
veel aandacht uitgaat naar dit model. 
Het Directe-instructiemodel werkt vanuit SMART (Specifiek, Meetbaar, Acceptabel, 
Realistisch, Tijdsgebonden) geformuleerde leerdoelen, en daarin zijn met name Meetbaar 
en Tijdgebonden belangrijk: om op een van tevoren bepaald moment te kunnen vaststel-
len of een doel gehaald is, moet dat doel meetbaar geformuleerd zijn, bijvoorbeeld ‘aan  
het eind van groep 8 moet 100 procent van de leerlingen voor het onderdeel schrijven 
referentieniveau 1F hebben bereikt, dat betekent dat ze eigen ideeën, ervaringen, ge-
66 De invulling van rubrics is gebaseerd op genoemde definitie van een competentie, dat wil zeggen iemands vermogen om 
adequaat gedrag te vertonen in bepaalde situaties. Ze zijn om te beginnen uitgewerkt voor de algemene vaardigheden 
samenwerken, communiceren, plannen en organiseren, informatie verwerven en verwerken en presenteren. (Rubrics als 
beoordelingsinstrument voor vaardigheden, vmbo reeks Enschede, september 2006. http://www.slo.nl/downloads/rubricsals.
pdf geraadpleegd op 10 maart 2014
67 Zie de modulegids 2.1 van Stenden Hogeschool, Lerarenopleiding Basisonderwijs. Wanneer de student één van de crite-
ria als volgt beschrijft heeft hij een voldoende: ‘De beschrijving van het kind wordt volgbaar beschreven en is met vol-
doende inzicht verbonden aan eigen onderzoek op school en in de thuissituatie. Als logisch gevolg worden pedagogische 
consequenties beschreven voor het pedagogisch handelen van de leerkracht.’ Scoring Rubrics – Themaopdracht 2.1, 
Pedagogiek en Onderwijskunde, modulegids 2.1 van Stenden Hogeschool, Lerarenopleiding Basisonderwijs. 
68 Het beoordelen vindt op de Lerarenopleiding Basisonderwijs plaats met behulp van de SBL (Stichting Basiskwaliteit 
Leerkrachten) competenties: interpersoonlijk, pedagogisch, vakinhoudelijk en didactisch, en organisatorisch competent, 
competent in het samenwerken met collega’s, competent in het samenwerken met de omgeving, competent in reflectie 
en ontwikkeling. Aan elke competentie zijn indicatoren verbonden. Aan de interpersoonlijke component wordt bijvoor-
beeld verbonden ‘contact maken met kinderen’: ‘hij maakt contact met kinderen en zorgt ervoor dat zij contact kunnen 
maken met hem en zich op hun gemak voelen’. http://www.leermiddelenvo.nl/files/sblcompetenties.pdf geraadpleegd op 2 
november 2013 
69 Bij het Directe instructiemodel wordt de instructie onderverdeeld in fasen, bijvoorbeeld als volgt:  
Fase 1: Activeren van voorkennis: terugblik 
Fase 2: Oriëntatie op het (nieuwe) onderwerp: doel van de les
 Fase 3: Kern van de les: instructie, uitleg
 Fase 4: Begeleide inoefening
 Fase 5: Zelfstandig werken
 Fase 6: Evaluatie en reflectie op inhoud van de les, eigen leerproces en gedrag
 Bron: http://eenbeginnenddocent.blogspot.nl/2012/09/directe-instructie.html, geraadpleegd op 10 november 2013
70 Verenigingen zijn schoolbesturen die een aantal scholen aansturen. Het aantal scholen in een schoolbestuur varieert. De 
schoolbesturen zijn vaak samengesteld op basis van denominatie.
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beurtenissen en fantasieën opschrijven in een verhaal, in een informatieve tekst of in een 
gedicht.’, en niet: ‘de leerlingen moeten zo snel mogelijk de basis van het schrijven onder 
de knie hebben’. Niet alleen de leerkrachten zijn doordrongen van deze leerdoelen, ook de 
kinderen worden geacht op die manier hun eigen leerproces te monitoren. Zij weten bij-
voorbeeld aan het begin van de les welk doel zij geacht worden in de les te bereiken. 
Diagnoses
De meetcultuur komt ook tot uitdrukking bij het diagnosticeren van kinderen met ‘pro-
blemen‘. Om deze ‘problemen’ in kaart te brengen wordt het kind als het ware langs een 
meetlat gelegd. Scholen kregen voor een gestelde diagnose geld om ondersteuning uit te 
bekostigen, de zogenaamde leerlinggebonden financiering (lgf). Daar komen al die met 
ADHD en PDD-NOS gediagnosticeerde kinderen vandaan, en daardoor kun je een stu-
dent horen zeggen: ‘Mijn klas bestaat uit twee ADHD-ers, drie PDD-Nossers, een autis-
tisch kind…’ Deze diagnoses ‘kleuren’ het vakjargon.
Relevante fragmenten uit de gesprekken
De diagnosecultuur
Aan de toenemende trend om kinderen te diagnosticeren wordt in de gesprekken met de 
leerkrachten regelmatig gerefereerd. 
Ik vind iemand ADHD noemen een stempel drukken die negatief kan werken. Maar wat ik net ook 
al zei, als je weet van: oké, iemand heeft dat, dan ga je er meer rekening mee houden. Je hebt meer 
begrip voor z’n kind. Ja, misschien dat ik zelf dan toch meer geneigd ben om te denken: oké, hij kan 
er niets aan doen. Wat kan ik eraan doen? Want met of zonder stempel, je moet er wat mee. Je 
moet daar in de klas mee omgaan. Ja misschien dat dat bij mij toch zo werkt. Maar dat is het toch 
niet alleen, het is ook dat ik mij ineens weer bewust was…(Gesprek II, citaat II)
… en een hele drukke jongen. Hij blijkt PPD-NOS te hebben, het stickertje zit daar niet op. Dat 
stickertje had er zo opgeplakt kunnen worden. (Gesprek VI, citaat IV)
Zij vonden het nodig om een intelligentieonderzoek te gaan doen. Ik vond het niet nodig. Dus ik 
heb ook gezegd, dat gaan we niet via school doen. Volgens mij ligt het probleem helemaal niet bij 
Aniek. Natuurlijk is zij angstig, enzovoort. Maar je kunt daar met hele kleine interventies heel veel 
aan doen. Het probleem ligt dan bij het systeem om haar heen en vooral bij haar ouders. Dus ik 
vind het eigenlijk niet nodig om haar te onderzoeken, terwijl het probleem ergens anders ligt. 
Nou… daar was ze het natuurlijk niet mee eens. Nu heeft ze toch een onderzoek gehad en daarbij 
denken ouders ook dat zij autistisch is, dyslexie heeft… laag IQ. (Gesprek VII, citaat IV)
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Maar er ligt echt zo’n waas van PPD-NOS over haar heen. Dat is wel jammer. Hoewel ik wel een 
goed contact met haar had. (Gesprek IX, citaat V)
In deze fragmenten komen duidelijk de nuanceringen naar voren – leerkrachten ervaren 
een diagnose als ADHD als een stempel of stickertje – maar gaan daar toch verschillend 
mee om. Terwijl de een meent dat een kind baat heeft bij een stempel omdat de leerkracht 
dan meer rekening met het kind houdt, vindt de andere leerkracht het niet nodig. Met 
‘niet nodig’ bedoelt deze leerkracht dat je het kind niet onnodig met een stempel moet 
belasten, en dat het voor haar genoeg is te weten dat het kind bepaald gedrag vertoont en 
dat zij daarvoor ook zonder stempeltjes het nodige begrip kan opbrengen. 
Een van de voorbeelden illustreert dat een diagnose tot een reïficatie van gedrag kan 
leiden. 
Deze leerkracht geeft aan dat een diagnose het handelen van de leerkracht al bij voorbaat 
stuurt, omdat je dan al het gedrag van het kind interpreteert als voortvloeiend uit de gedi-
agnostiseerde stoornis en het kind daarachter niet meer ziet. Aan de persoonlijke relatie 
met het kind besteed je dan geen aandacht, want het kind is nu eenmaal zoals het is. 
De leerkracht uit Gesprek VII gaat verder dan ‘niet nodig’. Zij vindt het bij dit kind niet 
eerlijk; het doet het kind geen recht omdat het probleem volgens haar niet bij het kind ligt. 
In deze ervaring is het met name de moeder die iets op het kind projecteert en het daarmee 
zonder dat ze dat wil inzien in een bepaalde positie plaatst. Dat resulteert op school in 
plotselinge hevige huilbuien, die na intentionele handelingen van de leerkracht achter-
wege blijven.71 De moeder blijft er echter bij dat er iets mis is en besluit het kind toch te 
laten onderzoeken. De uitslagen van het onderzoek zijn voor het kind gunstig en bevesti-
gen het beeld van de leerkracht. Deze leerkracht geeft er dan ook expliciet blijk van het als 
een bevrijding te ervaren dat het kind niet gediagnostiseerd is.
Toen kwam de uitslagen binnen. Toen kwam ze huppelend op school. Toen zei ze tegen mij: ‘Juf er 
is niks met mij aan de hand.’ Ik zei: ‘Dat is toch wel fantastisch.’ Sindsdien is het klaar. Ze heeft niet 
meer gehuild. Er is niks meer aan de hand. Ze is een vrolijk kind. Ze praat en doet wat dan ook. 
(Gesprek VII, citaat XI)
Instrumenten om de klas in beeld te brengen
In de gesprekken wordt verscheidene malen gerefereerd aan methodes om resultaten of 
de effectiviteit van de klas in beeld te brengen, variërend van een sociogram dat zicht geeft 
71 De leerkracht geeft aan: 'We gaan nu stoppen met huilen, want jij krijgt helemaal geen terugval' dus als ze dan ineens on-
der de rekenles ging staan en begon te krijsen, dan zei ik van 'Nou moet je ophouden zo gek te doen. Ophouden met 
huilen, gewoon zitten en rekenen.'En dan kon ze dus ook van het ene op andere moment stoppen. En dan keek ze me 
aan. Kon ze echt, van echt van krijsen naar  en dan zei ze 'oké'en dan ging ze aan de slag. (Gesprek VII) 
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op de relaties tussen kinderen tot het Directe-instructiemodel met zijn SMART geformu-
leerde doelen en Cito-toetsen. 
Onderstaande fragmenten laten zien dat een instrument als een sociogram de sociale orde 
van de klas aan het licht brengt die de leerkracht niet persoonlijk heeft kunnen waarnemen 
of beleven of die de waarneming van de leerkracht kan bevestigen. In die zin kan een socio-
gram wat toevoegen.
Ik heb in die klas ook een sociogram gedaan. Daar kwam hij ook heel laag uit. Kinderen willen ook 
niet met hem samenwerken, want hij is constant afgeleid. Het schiet gewoon niet op. Hij werkt 
niet door. Daar schrok ik wel een beetje van… Hij heeft wel een of twee vriendjes hoor, maar hij 
kwam wel laag uit. (Gesprek IV, citaat I)
Ik kreeg meer klachten van kinderen over hem dan positieve geluiden. Twee weken geleden heb ik 
een sociogram afgenomen. Alle kinderen heb ik laten invullen met welke drie kinderen ze graag 
willen spelen en welke drie kinderen ze graag willen werken. En omgekeerd, met wie ze niet willen 
werken en niet willen spelen. Het is eigenlijk een vorm van een testje. Ik had niet het idee had dat 
hij buiten de groep valt, want hij is altijd wel heel erg aanwezig. Toen bleek eigenlijk ook uit het 
sociogram dat van de 20 kinderen 15 kinderen hem hadden genomineerd als degene waarmee ze 
niet wilden spelen en 11 kinderen gaven aan dat ze niet met hem wilden samenwerken. Als ik kijk 
naar de andere gegevens van andere kinderen dan was dit een hele grote uitslag. Het ene kind is 
meer geliefd dan de ander, maar dat bijna alle kinderen niet met hem wilden spelen vond ik wel 
heel kenmerkend. (Gesprek XI, citaat III)
De toetsen daarentegen leggen een bepaalde druk op de leerkracht die deze toetsen heel 
serieus neemt: het moet goed gaan. Dat leidt tot angst, ook voor de inspectie, want die zit 
er bovenop. En een leerkracht ervaart dat zij erop wordt afgerekend als het gemiddelde 
van de groep naar beneden gaat.
Wat ik ook nadelig vind dat de inspectie er zo bovenop zit. Er zit geen C of D bij en dat trekt mijn 
gemiddelde naar beneden. Die plannen SMART beschrijven, daar hoor je ze allemaal over klagen. 
Die leerkrachten benen het niet meer bij. Dan heb ik de mazzel dat ik dat kan. Ik ken zo iemand. 
Het lukt haar niet om het Directe-instructiemodel klaar te krijgen. (Gesprek VIII, citaat III)
Ik ga je het niet uitleggen. Nou wil ik echt niks meer van jou merken.’ Ik was ook met een toets 
bezig in groep 3. Dat was het nog meer. Ik was met die rekentoets bezig die ik net ingevoerd heb 
en dan moet ik die kinderen van groep 3 om de beurt een som uitleggen. Groep 4 moet dan heel 
stil bezig zijn. Dat weten ze ook wel. Iedereen zit in een toets opstelling. Dat is zo duidelijk. 
(Gesprek VIII, citaat I)
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Nou heb ik een directeur, wij lijken op elkaar. Zij is snel angstig en dat heb ik ook, dus dan ga ik daar 
zo lekker in mee. Dan worden de toetsresultaten zo belangrijk. Terwijl aan de andere kant weet ik 
heel goed – en dat leer ik gelukkig steeds meer – hoe ontzettend belangrijk dat niet is. Dat het veel 
belangrijker is dat kinderen lekker groot kunnen worden. Ja, dat hele persoonlijke stuk, maar dat… 
Ja. dat wringt elke keer. (Gesprek IX, citaat VI)
Kritiek van Biesta op de cultuur van het meten
Biesta is uiterst kritisch over de cultuur van het meten. Op de eerste plaats vraagt hij zich 
af of je met toetsen en andere instrumenten daadwerkelijk meet wat je waardevol vindt 
om te meten (normatieve validiteit). Gebruik je een sociogram als een waardevolle toe-
voeging, of omdat je dan zelf niet meer zo nauwkeurig naar de kinderen hoeft te kijken? 
Ook een Cito-toets lijkt een doel op zich te worden in plaats van een middel. Tekenend is 
bijvoorbeeld de volgende observatie van een student: 
 ‘Ik zie mijn mentor met een aantal leerlingen uit groep 1 en 2 een aantal begrippen oefe- 
 nen. Dat moet wel, want deze begrippen komen voor in de Cito-toets, en deze kinderen 
 hebben nog nooit van deze begrippen gehoord.’ 
Hier worden kwaliteitsindicatoren verward met de kwaliteit als zodanig. In plaats van een 
normatieve validiteit is er dan sprake van een technische validiteit: je meet niet wat je 
waardevol vindt om te meten, maar wat je wilt, moet je gemakkelijk kunnen meten. 
Effectiviteit wordt op die manier een waarde op zich, terwijl het in feite een instrumentele 
waarde is: het geeft aan in welke mate het proces bepaalde resultaten tot stand kan bren-
gen. Daarmee is dus nog niets gezegd over de waarde van die resultaten. De toets meet niet 
wat Biesta de ultieme waarden noemt. 
Biesta wijst er ook op dat een effectief proces niet zonder meer en niet in alle situaties 
wenselijk is. Het is voor een kind bijvoorbeeld ook goed om te experimenteren met schrij-
ven, om te ervaren dat je een som op verschillende manieren kunt uitrekenen, of om een 
probleem zelf te analyseren. Daarom is het belangrijk om je af te vragen voor wie iets ef-
fectief is en voor wat. Een jongen van tien weet daar haarfijn de vinger op te leggen: 
 ‘Volgens mij is de toets vooral voor de juf, zodat ze weet wat ze de volgende keer beter uit 
 moet leggen.’72 
Ik vraag mij af: zijn leerkrachten zo afhankelijk geworden van toetsen dat zij niet meer op 
hun eigen oordeel durven vertrouwen? Daarmee zou de leerkracht zichzelf onrecht aan-
doen, want73 zij mag ervan uitgaan dat zij voldoende bekwaam is om te kunnen vertrouwen 
op haar eigen waarnemingen en haar eigen inschattingsvermogen. 
72 https://twitter.com/omdenken/status/398052516073443328 geraadpleegd op 13 april 2015
73 Dit bleek ook in het programma Nieuwsuur van 21 november 2013, waarin een van de onderwerpen het afschaffen van 
toetsen in het onderwijs was. Juist leerkrachten benadrukten in dat kader het belang van toetsen.
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Het lerend paradigma 
Collega’s, met sommigen van jullie heb ik het er weleens over gehad: studenten lijken een 
bepaalde taal niet meer spreken: ze begrijpen de metaforische taal niet meer, en uit hun 
eigen taal lijkt de gelaagdheid verdwenen. Ook Biesta (2012) heeft gaandeweg het voca-
bulaire zien veranderen: leerkrachten spreken niet meer over onderwijzen maar over le-
ren, en Biesta zegt daarom dat we leven in een lerend paradigma. Zoals we al eerder 
zagen, staat daarmee de leerkracht niet meer in het hart van het onderwijsproces, maar 
aan de zijlijn vanwaar zij het leren van de lerenden faciliteert. 
Biesta (2012/1) ziet deze paradigmaverschuiving als voortvloeiend uit het constructi-
visme, dat wil zeggen uit de onderwijstheorie uit de laatste decennia van de vorige eeuw 
waarin de nadruk werd gelegd op het creëren van een zodanige leeromgeving dat studen-
ten optimaal in staat worden gesteld zelf waardevolle en correcte informatie op te bouwen 
oftewel te construeren74. 
Jullie herkennen dit ‘nieuwe’ concept wellicht ook in de taal van het leren, die gekenmerkt 
wordt door claims en statements en daardoor tekortschiet als wat Biesta noemt een edu-
catieve taal, dat wil zeggen als de vormende of opvoedende taal, die ik zelf zou willen be-
noemen als onderwijstaal (in tegenstelling tot lerende taal), waarin de onderwijzende en 
het kind fungeert. Maar het punt van onderwijs is niet dat het kind leert, maar dat het leert 
vanuit verschillende voorstellingen en van iemand. Wanneer je deze aspecten niet mee-
neemt en het onderwijsproces slechts definieert in termen van leerinhoud en richting 
(doel), is dat een leeg proces. Biesta noemt het een individualistisch concept en vindt het 
schokkend dat dit concept, deze lege taal, inmiddels zowel het beleid als het onderzoek en 
de praktijk bepaalt. Wanneer dit in de onderwijswereld de enige taal is, zijn onderwijzen-
den niet meer dan procesmanagers in een richtingloos proces – slaven van een systeem 
dat is verworden tot een ideologie. 
Relevante fragmenten uit de gesprekken
In de gesprekken met onderwijzenden zie je hoe de eigen verantwoordelijkheid of het ei-
gen leerproces, de faciliterende rol van de onderwijzende in praktijk worden ge bracht.
Nou, Yarno je bent hier nieuw. Wij gaan eerst onze taakbrief kleuren. Die leggen we dan op de 
hoek van onze tafel. Dit zijn de schriftjes. Zo werken wij. Nou, je hebt stippen. Bij rood is wil je hulp 
van mij en dan…. (Gesprek XI, citaat IV)
74 www.encyco.nl/nol.php geraadpleegd op 3 november 2013
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Stoplichten. Als ik bij groep drie bezig ben dan is dat rood in groep 4. Dan moet je je redden met 
de instructie die je hebt gehad. En als je iets niet snapt, dan kun je dat blokje gebruiken, maar dan 
ga je door met wat je wel weet… Dat is duidelijk de regel. Dan steek je je vinger niet op, want ik 
ben in groep 3 bezig. (Gesprek VIII, citaat V)
Als je 29 kinderen hebt, kan ik niet iedere keer de instructie bij hem over doen. Hè? Dat betekent 
weleens dat ik tegen hem zeg: ‘Sorry, Ron, maar dat moet je nu eerst even zelf doen. Ik kom straks 
even bij je, maar ik doe nu eerst met de verlengde instructie voor een aantal andere kinderen... 
(Gesprek III, citaat I)
Dan vind ik ook inderdaad niet dat hij bij mij moet gaan schuilen. Ik vind dat hij zich daar overheen 
moet zetten. Ik vind dat hij als een stoere jongen moet spelen.’ (Gesprek XI, citaat V)
In het gesprek (VIII) verwacht de onderwijzende van het kind een actieve participatie, 
maar merkt direct op dat het kind daar moeite mee heeft. 
Begrippen als systeem, normaal, standaard, objectief, onderzoek, talent, diagnose ko-
men in de gesprekken nadrukkelijk naar voren, soms in andere bewoordingen. De frag-
menten hieronder illustreren hoe onderwijzenden deze begrippen gebruiken en ervaren.
Systeem
 Als kinderen dan aan het werk moeten en ze hebben een vraag, dan zei ik bijvoorbeeld van: ‘Steek 
dan even je vinger op en dan kom ik bij je langs.’ Hij kwam dan naar mij toe lopen. ‘Nee Ron, even 
gaan zitten, de vinger opsteken en dan kom ik bij je’ ‘Nou hoeft het niet meer!’ Dan ging hij zitten. 
Dan liep ik wel even naar hem toe. ‘Moet ik je even…’ ‘Het hoeft niet meer.’ ‘Dan niet.’ Dan liep ik 
weg. Dat duurde twee, drie weken. Toen had hij het systeem wel door. Dus als hij dan per onge-
luk… ‘Dan moet je even gaan zitten.’ Dan ging hij toch wel weer zitten. Dat was al winst, zeg 
maar. Maar wat je nu heel erg merkt dat hij achter raakt met de stof, ondanks het feit dat hij 
toch wel een slim kind is. (Gesprek III, citaat II)
Het hele systeem vindt van alles. Het kind zelf wordt helemaal niet geacht daar over mee te 
denken, enzo. Ik wil eerst een gesprek met Aniek. (Gesprek VII, citaat XII)
Het woord systeem wordt hier verschillend gebruikt. In gesprek III staat het voor de rou-
tines in een klas: de regels en de afspraken die de onderwijzende met de kinderen heeft 
gemaakt en die kinderen zich eigen moeten maken, die een routine moeten worden. In 
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Gesprek VII staat het voor de mensen die om een kind heen staan: de ouders, de onderwij-
zende, de interne begeleider, de psycholoog, de psychiater of andere deskundigen. 
Oordeel en objectiviteit
Ik dacht… ik wil het meisje met zo weinig mogelijk vooroordelen en oordelen binnen krijgen. 
Helemaal omdat moeder zo duidelijk van mening is dat er van alles aan de hand is. Ik wil eerst 
objectief kijken: wat is er aan de hand. Is er überhaupt iets aan de hand? (Gesprek VII, citaat 
XIII)
Die willen het wel, maar die… daar is een woord voor. Ze weten wel hoe het hoort, maar hebben 
het niet in hun talenten zitten. De ene heeft gewoon meer talent tot opvoeden. We kunnen 
weleens heel gemakkelijk oordelen hoor. (Gesprek VIII, citaat VI)
Oordelen heeft in beide fragmenten eenzelfde betekenis: een subjectieve mening die niet 
is gebaseerd op feiten. In gesprek VIII zegt de onderwijzende dat ‘we’ soms wel eens te 
gemakkelijk oordelen. ‘We’, dat zijn in dit geval ‘de onderwijzenden’ die oordelen over de 
ouders die weliswaar van goede wil zijn, maar eigenlijk niet bij machte zijn hun kind op te 
voeden. De onderwijzende laat hier echter ook zien dat zij niet neutraal tegenover zichzelf 
en de andere onderwijzenden staat.
In gesprek VII betreft het een onderwijzende die het subjectieve oordeel van de ouder niet 
zomaar wil overnemen. Het tegenovergestelde van een subjectief oordeel is zoals de on-
derwijzende uit gesprek VII zegt ‘objectief kijken’ of ‘neutraliteit’. In feite zegt zij daarmee: 
ik wil niet bij voorbaat oordelend zijn, dus ‘onbevooroordeeld zijn’75. 
In Gesprek IX zien we objectiviteit als neutraliteit bij een onderwijzende die zich niet laten 
leiden door één label dat al te gemakkelijk op de voorgrond komt te staan. De onderwij-
zende is juist van mening dat als gevolg van etiket PDD-NOS de talenten van het kind niet 
gezien worden:
75 Deze houding staat in verbinding met de geesteswetenschappen en wordt door Leezenberg en De Vries (2012) ‘her-
meneutisch‘ genoemd in de zin dat zij uitspraken probeert te begrijpen die vanuit haar eigen perspectief onmeetbaar 
zijn. De onmeetbaarheid vloeit, volgens Leezenberg en De Vries, voort uit het feit dat de interpretatie van een feno-
meen bepaald wordt door je referentiekader, en dat er dus geen ‘objectieve werkelijkheid’ of ‘neutrale feiten’ bestaan. 
Wanneer je samen in eenzelfde paradigma werkt en leeft is hermeneutiek niet nodig, maar kom je uit verschillende tra-
dities dan zal je in gesprek moeten gaan om tot wederzijds begrip te komen
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Ik ken haar inderdaad niet zonder de PDD-NOS en zonder het etiket. Je moet er, denk ik, 
moeite voor doen om haar te zien zonder PDD-NOS, omdat PDD-NOS sterk is. Als ik dan kijk 
naar collega’s, kinderen en dergelijke. Dat vind ik ook het sneue… het is een heel getalenteerd 
kind. Leuk om te zien, slim, heel creatief, muzikaal. (Gesprek IX, citaat VII)
Deze onderwijzende vindt dat elk kind zijn talenten moet kunnen ontwikkelen en vraagt 
zich af wat er gebeurt als het kind daar de kans niet voor krijgt. Wordt dat kind nog gezien? 
Wordt het erkend? In het volgende fragment geeft zij aan hier rekening mee te houden 
door ‘eromheen te sturen’.
Maar als ik dan even kijk naar andere kinderen van wie ik weet dat ze een autismestoornis heb-
ben… Dan houd ik daar automatisch wel rekening mee. Ik probeer er een beetje om heen te 
sturen. (Gesprek IX, citaat VIII)
Het onderstaande fragment laat zien dat deze onderwijzende haar werkwijze neutrali-
seert in de zin van niet specifiek voor een enkel kind, maar opgaand voor alle kinderen.
Als een kind iets heel leuk vindt, dan betekent dat voor mij dat een kind daar ook zelfvertrouwen 
uit haalt. Als ik dat op een plan hoger breng, dan komt er nog meer zelfvertrouwen. Dat geeft 
genoeg zelfvertrouwen, om ook de andere kant de dingen te leren die wel moeilijk zijn. Ik probeer 
altijd uit te gaan van de 85 procent die het kind al kan en dat uit te breiden, en dan nog een ni-
veautje hoger en dan houd je nog 15 procent over om aan te werken. (Gesprek V, citaat I)
De onderwijzende laat zich leiden door begrippen als ‘plan hoger’ of ‘getalenteerd’. Het 
moet altijd beter; wat het kind in zich heeft moet uit het kind gehaald worden. Het kind 
moet vooruitgang boeken, en dat moet bij voorkeur aantoonbaar zijn en met cijfers on-
derbouwd worden. Deze onderwijzende veralgemeniseert haar werkwijze: door kinderen 
te motiveren, zullen zij meer leerresultaten behalen en dan automatisch ook meer zelf-
vertrouwen krijgen. 
Behandeling
Het huidige lesgeven wordt beoordeeld op basis van standaarden. Wanneer een kind wel 
aan de standaarden voldoet is het ‘in ontwikkeling’, voldoet het niet aan de standaarden 
krijgt het een onderzoek, daaruit volgt een diagnose en een behandeling. Het kind moet 
als het ware een behandeling ondergaan om beter te worden. 
Dat dit voor onderwijzenden de dagelijkse realiteit is, blijkt ook uit het feit dat de onder-
wijzenden er regelmatig aan refereren:
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Nu heeft ze toch een onderzoek gehad. En daarbij denken ouders ook dat zij autistisch is, 
dyslexie heeft en een laag IQ. Dat is nu allemaal onderzocht. (Gesprek VII, citaat XIV)
Het enige wat ik toen nog aan haar gevraagd heb of ze ook het verslag van het gesprek en de 
testen naar mij toe wil sturen of wil geven omdat ik die in de map van het kind doe. (Gesprek XI, 
citaat VII)
Als het kind met ADHD was gediagnostiseerd, dan had ik het wel zeker moeten hebben, dat 
heeft ook met faciliteiten te maken. Dat moet ik in mijn signaleringsplan opnemen. Er kon 
geen diagnose uit getrokken worden. Er zou nog een vervolgonderzoek komen, maar daar 
heb ik nooit meer wat van gehoord. (Gesprek XI, citaat VIII)
Om de noodzaak of de overbodigheid van een diagnose of behandeling te verantwoorden, 
refereren de onderwijzenden aan hun eigen referentiekader. Wat voor de ene onderwij-
zende normaal is, is voor de ander buitengewoon, terwijl het kind bij de een nog tijd krijgt 
om zich te ontwikkelen, moet het andere kind direct in behandeling. 
Alledrie zijn het kinderen die iets hebben. Van die drie valt hij het meest op. Die drukke jongen die 
steekt er met kop en schouders boven uit. Hij heeft af en toe geen begrenzing. Zijn drukte is, ik wil 
niet zeggen standaard, het is ietwat normaler… voor mijn referentiekader in ieder geval. 
(Gesprek VI, citaat V)
Het lijkt wel alsof je heel graag wilt dat ik een label ga plakken op dit kind. Terwijl ik op dat 
moment dacht: hé, het kind zit net een maand bij ons in de groep, dus die moet ook gewoon 
even wennen aan alles. Dat gaat nooit vanzelf. (Gesprek XI, citaat VI)
Sommige kinderen willen zelf graag ‘in behandeling’. Niet omdat ze onder de standaard 
vallen, maar omdat ze aandacht willen:
‘Dat hij toch bij mij aan de instructietafel terwijl hij geen handelingsplan had, want het lezen ging 
goed in groep 3. Dat ik hem toch die aandacht weer gaf, dat vindt hij heerlijk.’ (Gesprek VIII, citaat 
VII)
Ondertussen houdt de onderwijzende alle vorderingen, behandelingen, verslagen van 
gesprekken bij in een dossier. Dat is veel werk, en de onderwijzende uit het volgende 
fragment geeft zich ook rekenschap van de consequenties. 
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Want alles wat op papier staat dat kan nooit meer gewist worden. (lach) Dus daar moet je heel 
goed over nadenken wat je dan… Eerst van Els: je moet mij even helpen hoe ik het terug moet 
mailen. Maar ook bijvoorbeeld voor het onderzoek. Ze zei dan: hij heeft een uitdraai van het LVS 
nodig. Ik zei vervolgens tegen Els, onze IB-er, van: Volgens mij is dat helemaal niet zo. Volgens mij wil 
zij een uitdraai van het LVS. Dus ik zei: ‘dan ga ik hem mailen’ (de onderzoeker) ‘goh, wil jij een 
uitdraai van het LVS?’ Dat bleek ook dus helemaal niet zo te zijn. Zij wil overal controle op. 
(Gesprek VII, citaat XV)
Want alles wat op papier staat dat kan nooit meer gewist worden. (lach) Dus daar moet je heel 
goed over nadenken wat je dan… Eerst van Els: je moet mij even helpen hoe ik het terug moet 
mailen. Maar ook bijvoorbeeld voor het onderzoek. Ze zei dan: hij heeft een uitdraai van het LVS 
nodig. Ik zei vervolgens tegen Els, onze IB-er, van: Volgens mij is dat helemaal niet zo. Volgens mij wil 
zij een uitdraai van het LVS. Dus ik zei: ‘dan ga ik hem mailen’ (de onderzoeker) ‘goh, wil jij een 
uitdraai van het LVS?’ Dat bleek ook dus helemaal niet zo te zijn. Zij wil overal controle op. 
(Gesprek VII, citaat XV)
Iedereen controleert dus iedereen: de moeder controleert, de inspectie controleert. Maar 
wie controleert de inspectie? 
Gezag
Biesta onderstreept dat het onderwijs cultureel bepaald is en dat het daardoor bijvoor-
beeld niet mogelijk is om het onderwijssysteem van het ene land naar het andere land over 
te hevelen. Zo is Finland sociaal-cultureel een homogeen land, en daarom is daar veel 
minder aandacht voor de diversiteit die in ons land zo belangrijk is. 
Nederlands is na de Tweede Wereldoorlog in relatief snel tempo een egalitair land gewor-
den, dat wil zeggen dat iemand niet op grond van positie of achtergrond automatisch gezag 
heeft. Ook de verhouding tussen ouders c.q. onderwijzenden en kinderen heeft daardoor 
een transformatie ondergaan: de verhouding tussen ouders c.q. onderwijzenden en kin-
deren is veel gelijkwaardiger geworden, en ook onderwijzenden worden verondersteld 
gezamenlijk en op voet van gelijkheid samen met de ouders zorg te dragen voor het kind. 
Moeite met regels handhaven en grenzen stellen
Voor de ouders betekent dit dat zij, nu zij niet langer intentioneel kunnen handelen op 
basis van een vanzelfsprekend gezag, moeite hebben met het handhaven van regels en het 
stellen van grenzen. Onderstaand fragment laat zien dat onderwijzenden daardoor wor-
den geconfronteerd met kinderen die geen structuur gewend zijn.
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Hij heeft geen structuur thuis. Hij vindt het heel lastig om binnen structuren te werken, te leven, 
in een schoolsituatie. Je merkt dat hij daar nu heel erg tegenaan gaat lopen. Hij is thuis helemaal 
los. Op school moet hij wel en dat is natuurlijk ook heel verwarrend voor zo’n kind. (Gesprek 
III, citaat III)
Door de veranderde gezagsverhoudingen zijn ouders ook geneigd hun kind te veel te be-
schermen en willen zij hun kind vervelende dingen besparen. 
Ik heb een serie bedrijfsbezoeken gedaan, onder andere naar het Staatsbosbeheer. We zijn het 
bos in geweest. Hij kwam aangelopen op oude afgetrapte schoenen. Dat denk ik van: als jij daar 
op kunt lopen, vind ik dat prima. Zijn moeder vroeg: ‘Ja maar... is dat wel goed, Krijgt hij geen 
natte voeten?’ Dat droogt wel weer. Zij is heel beschermend en … voorzichtig. (Gesprek VI, 
citaat VI)
Ouders kunnen ook een houding aannemen van ‘bemoei je niet met mijn kind’. Het vol-
gende fragment laat zien dat zij met hun mondige houding soms geen grenzen kennen, en 
dat de onderwijzende behoorlijk sterk in haar schoenen moet staan om zich niet aan de 
kant te laten schuiven. 
Toen moest ze een spreekbeurt houden en gaf de moeder via de mail aan: ‘Ik geef Aniek een 
stickje mee. Wil je dan controleren of het stickje het doet?’ En toen zei ik ook tegen haar: 
‘Aniek heeft het zelf aangegeven. Aniek kan het zelf wel regelen.’ Dus dit is niet passend dat jij 
hier met een stickje komt, want ik mailde… Toen kwam ze toch met een stickje... En toen was 
ik dus beneden aan het theedrinken. Toen zat ze achter mijn computer met dat stickje om te 
kijken of het werkte. (Gesprek VII, citaat XVI)
Nou, Ik denk dat het goed is dat zij op de hoogte zijn van mijn aanpak en mijn visie daarachter. 
Maar dat heb ik wel met haar besproken, ook waarom ik dat doe. Want zij wilde dat ik het ging 
veranderen. Ik heb voet bij stuk gehouden. Ik ga dat niet veranderen. Ik ga je uitleggen 
waarom. 
…
Zij (de ouder) is het daar niet mee eens. Zij vindt dat je niet zo met kinderen om hoort gaan. Zij 
vindt dat als kinderen zoveel verdriet hebben dat je mee moet gaan in dat verdriet. (Gesprek 
VII, citaat XVII)
Geen verantwoordelijkheid durven nemen 
Vanuit hun handelingsverlegenheid kunnen ouders geneigd zijn de oorzaak van proble-
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men met hun kinderen niet bij zichzelf te zoeken, maar die aan de omgeving te wijten. 
Daarin worden zij nog eens gestimuleerd door de algemene professionaliseringstrend, die 
er ook in het onderwijs toe leidt dat bij problemen steeds vaker een deskundige hulp wordt 
ingeschakeld. Al met al lijken ouders zich van hun verantwoordelijkheid voor het gedrag 
van het kind te ontslaan. Dat gebeurt ook met één van de kinderen uit de gesprekken. De 
onderwijzende is hier duidelijk over: het probleem wordt erkend, maar niet opgelost. 
Ik irriteer me ook aan het feit: ja, en zij is bij een psychologe. Zij zijn enkele keren in behandeling 
geweest bij een psychologe. En dat meisje is nu onderzocht door een psychiater. En er is niet 
een die nou zegt: jongens jullie moeten eens naar jezelf gaan kijken, enzovoort. Dus zij hebben 
straks 20/30 sessies achter de rug en het probleem is nog steeds niet opgelost. (Gesprek VII, 
citaat XVIII)
De onderwijzende is van mening dat zijzelf als onderdeel van het systeem van het kind te 
zeer partij is om de ouders hierop te kunnen aanspreken. 
Je zit in het systeem van het kind. Er moet eigenlijk een objectief iemand zijn, die er buiten staat. 
Die zou in mijn ogen en dat is niet leuk, maar je hoort wel je verantwoordelijk te nemen als 
hulpverlener. En moeten kunnen zeggen van: het probleem zou weleens niet bij haar kunnen 
liggen maar in het systeem om haar heen. Dat is gewoon het zoeken als leerkracht, vind ik. 
(Gesprek VII, citaat XIX)
Zij worstelt met het feit dat ze het enerzijds haar taak vindt om de ouders op hun verant-
woordelijkheid te wijzen (‘het probleem zou wel eens in het systeem kunnen zitten’), maar 
anderzijds vermoedt dat de ouders dit van haar niet zullen accepteren (dat moet eigenlijk 
iemand doen die ‘objectief’ is, ‘er buiten staat’).
Zich conformeren aan het schoolbeleid
Dat de onderwijzende aan gezag heeft ingeboet, betekent dat zij zich meer moet conforme-
ren aan het schoolbeleid. Omgekeerd biedt datzelfde schoolsysteem de onderwijzende 
ook de mogelijkheid zich daarachter te verschuilen en daarmee geen eigen verantwoorde-
lijk te hoeven nemen. In onderstaand fragment vertelt de onderwijzende over een kleuter 
die gezien de natuurlijke ontwikkeling van het kind volgens haar nog wel ‘bij zal trekken’. 
De onderwijzende weet dus dat er iets aan de hand, ziet ook ‘zoveel mogelijkheden‘ en be-
treurt het zeer dat ze niets kan doen, maar conformeert zich toch aan het schoolbeleid. 
Het raakt mij enorm als je met een kind werkt en er niet echt iets voor kan betekenen, omdat 
het niet binnen de structuur, binnen het beleid van de school past. Dat, terwijl ik zoveel moge-
lijkheden zie om zoveel meer te kunnen doen. (Gesprek V, citaat II)
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De school verschuilt zich op zijn beurt achter een specifieke visie over ‘het kind’, en al met 
al hoeft er daardoor niet meer daadwerkelijk naar het kind te worden gekeken. 
De pedagogische dimensie
Biesta zegt over de rol van de pedagogiek in het onderwijs: 
 ‘Wat me misschien nog wel het meest opvalt, is hoe de pedagogische dimensie van het 
 denken over onderwijs uit veel onderwijsbeleid, onderzoek en praktijk is verdwenen’. 
 (Biesta76)
In een aantal gesprekken met onderwijzenden zie ik dat als volgt terug:
Het is telkens... ik heb vaker het gevoel dat ik tekortschiet. Ik had dertig kinderen in de klas, een 
combinatiegroep. Ik heb vaker het gevoel dat ik tekortschiet maar volgens mij hadden de kin-
deren dat niet door en de ouders ook niet. Maar alleen al in het contact met kinderen dacht ik 
soms: o... jeetje, die heb ik helemaal niet gezien vandaag. (Gesprek IX, citaat XX)
Persoonlijk vind ik dat we te weinig met de kinderen bezig zijn. Het is economisch gericht, veel 
te weinig mensgericht onderwijs. Daar ben ik zelf nog steeds over aan het nadenken. (Gesprek 
IX, citaat IX)
Wanneer onderwijzenden zoals in het bovenstaande fragment uit gesprek IX zich uitspre-
ken, is dat vaak het begin van bewustwording, en Van den Ende (2011) noemt dat een 
kantelmoment: 
 
 ‘Met de term kantelmoment verwijs ik naar het momentane van dit gebeuren: het doet 
 zich aan je voor, je bent erin verwikkeld en je komt er niet zonder meer op basis van lo- 
 gische argumentatie uit. Je voelt je geïnvolveerd, betrokken en soms ook ‘‘meegezo- 
 gen’’.’ (p. 39)
Maar dergelijke fundamentele vragen over doel, inhoud en relatie in het onderwijs en het 
onderwijzen worden niet meer als groep of als leergemeenschap gesteld. Het blijft beperkt 
tot individuele onderwijzenden die dit geluid laten horen tijdens de begeleidings- en be-
oordelingsgesprekken van studenten, maar het manifesteert zich niet in de basisschool 
met de representatieve stem van wat Lingis (in Biesta, 2012) de rationele gemeenschap 
noemt, dat wil zeggen een gemeenschap waarin 
76 http://www.beroepseer.nl/nl/groepsblog/onderwijs/item/986-gert-biesta-over-wat-goed-onderwijs-zou-moeten-zi-
jn/986-gert-biesta-over-wat-goed-onderwijs-zou-moeten-zijn geraadpleegd op 26 oktober 2013
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 ‘de inzichten van individuen gekenmerkt [zijn] in universele categorieën, zodat ze los- 
 gekoppeld worden van de hier-en-nu index van degene die ze eerder formuleerde’. 
 (p. 86)
Deze representatieve stem is ons gegeven door onze maatschappij, onze cultuur, ons be-
roep, maar wij maken daar niet als zodanig gebruik van. De meetcultuur waar Biesta en 
vele anderen zo kritisch over zijn, zou dan ook weleens het gevolg kunnen zijn van het feit 
dat er steeds minder over pedagogiek wordt nagedacht. 
De vraag is dus waarom het ontbreekt aan een zelfbewuste en doordachte visie. Waarom 
wordt er niet gekeken wat er nou echt zo waardevol is aan het Directe-instructiemodel, 
aan een vaardigheidsscore? Is dat uit een sterke behoefte aan uniformiteit? Willen we ons 
aan elkaar meten? Is er sprake van angst om het verkeerd te doen? Biesta pleit ervoor dat 
onderwijzenden dat terrein weer terugwinnen en de moed hebben om weer de taal van het 
onderwijzen te spreken. Je spreekt dan niet over ‘succes’77 maar over ‘plezier’ of het ‘genie-
ten van onderwijs’. Je spreekt dan niet meer over ‘opbrengst’, maar over ‘resultaat’. Je 
spreekt dan over de ander als iemand met wie je samen leert. 
Kwalificatie, socialisatie en persoonsvorming
Met betrekking tot de vraag wat goed onderwijs is, zijn er verschillende opvattingen die 
variëren van het verminderen van sociale ongelijkheid tot het bevorderen van het kritisch 
denken en het halen van hoge cijfers (Biesta in Klarus & Wardekker, 2011). Biesta’s ant-
woord is dat goed onderwijs het resultaat is van een wisselwerking tussen goed onderwijs 
in de enge zin, dat wil zeggen ‘kwalitatief goed’, en onderwijs in brede zin, dat wil zeggen 
‘procesmatig goed’. Hij is van mening dat de nadruk te eenzijdig ligt op de procesmatige 
aspecten en ik zal uitleggen waarom hij meer aandacht bepleit voor de pedagogische op-
dracht van het onderwijs, en met name voor de subjectwording78 (persoonsvorming) (Biesta, 
2012). 
De onderwijsdiscussie wordt gevoerd aan de hand van woorden als opvoeding, pedago-
giek, didactiek, onderwijskunde, scholing en vorming. Biesta verwijst voor het definiëren 
van deze begrippen behalve naar Langeveld, die van mening is dat opvoeden begint met 
77 Ontleend aan de lezing van Verhaeghe op 13 september 2013 voor de organisatie ‘het kind’, over de taal die wij hanteren. 
Deze taal is economisch gericht. ‘Let er maar eens op hoe vaak je iemand “succes” wenst.’ 
78 Biesta gebruikt in zijn eerdere publicaties het begrip ‘persoonsvorming’, in latere publicaties vervangt hij dit begrip voor 
‘subjectwording’. Het is namelijk de vraag of het onderwijs altijd bijdraagt aan persoonsvorming. Hierover bestaan ver-
schillende meningen. Sommigen geven aan dat het onderwijs zich richt op kwalificatie en socialisatie, anderen vinden dat 
het altijd een ‘individuvormend’ effect heeft. Voor Biesta is het de vraag wat de kwaliteit van de subjectwording is oftewel 
welke soort of soorten van persoonsvorming worden mogelijk gemaakt door bepaalde onderwijspraktijken en arrange-
menten (Biesta, 2012, p. 31). Sommigen stellen dat het onderwijs altijd moet bijdragen aan de subjectwording, zodat kin-
deren meer autonoom en onafhankelijk in hun denken en handelen worden. Voor Biesta hangen de begrippen 
kwalificatie, socialisatie en subjectwording met elkaar samen.
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het ‘nee’ zeggen van het kind en eindigt met de zelfverantwoordelijke zelfbepaling (als het 
doel van de opvoeding) ook naar de Duitse pedagogiek van Wulff en de Angelsaksische 
ideeën belichaamd door Tibble. Deze theorieën vallen op hun beurt terug op de ideeën van 
de Verlichting met betrekking tot zelfstandigheid en autonomie. Met name Kant (1724-
1804) heeft met zijn rationele autonomie (zelfstandigheid gebaseerd op de rede, gewor-
teld in de natuur van de mens) een enorme invloed gehad op de ontwikkeling van het 
moderne denken over opvoeding en onderwijs.
Maar, zegt Biesta, in onze huidige maatschappij hebben deze begrippen geen vanzelfspre-
kende zeggingskracht meer, en redelijke zelfstandigheid79 lijkt toch niet voldoende. Het 
heeft positieve gevolgen gehad voor de politiek, wetenschap, techniek en samenleving, 
maar het heeft de grote sociale ongelijkheid niet opgeheven, geen einde gemaakt aan uit-
buiting, en grootschalige ecologische verwoesting niet kunnen voorkomen. 
Met andere woorden: het idee dat het gebruik van de rede vanzelfsprekend tot het goede 
leidt, is achterhaald.
Het feit dat redelijke zelfstandigheid niet voldoende is, is de eerste reden waarom het on-
derwijs niet enkel daarop gericht kan zijn. De tweede reden is dat daarmee het kind geen 
recht wordt gedaan, en bovendien dat de opvoeder niet beschikt over de (enige) waarheid. 
Door namelijk redelijke zelfstandigheid te beschouwen als het ultieme teken van volwas-
senheid, wordt het kind negatief gelabeld als ‘nog niet zelfstandig’ en ‘nog niet redelijk’. 
Daarmee wordt het verschil tussen kind en volwassene een temporeel verschil: opvoeding 
is de ontwikkeling van onaf naar af, van ‘nog niet ontwikkeld‘ naar ‘ontwikkeld’, en dat 
impliceert dat de volwassene zichzelf een hogere status toekent dan het kind en het kind 
niet hoeft te zien in wie het is – hij is immers nog onaf. 
Biesta onderscheidt daarom niet één, maar twee doelen van het onderwijs, te weten kwa-
lificatie en socialisatie (Biesta, 2011, 2011/1, 2012, 2014). Kwalificatie is het geheel aan 
kennis, vaardigheden en houdingen die je nodig hebt om later in de samenleving succesvol 
te kunnen zijn (Biesta, 2011, 2012, 2014). De socialisatiefunctie van het onderwijs wordt 
door Biesta de pedagogische opdracht van de school genoemd en verwijst naar het 
waarom van het onderwijs (dus naar de normatieve dimensie), in tegenstelling tot de 
onderwijskundige- en didactische aspecten die meer gericht zijn op het hoe van het onder-
wijs, het technische aspect dus. 
79 Kant definieerde de Verlichting als ‘het uittreden van de mens uit de onmondigheid die hij aan zichzelf te wijten heeft. 
Onmondigheid is het onvermogen zich van zijn verstand te bedienen zonder de leiding van de ander’ (Kant in Biesta, in 
Klarus & Wardekker, 2011) . Kant benadrukt hiermee dat er moed voor nodig is om je eigen verstand te gebruiken en 
niet zomaar de tradities en autoriteiten te volgen. Autonomie krijgt hier de letterlijk de betekenis van ‘je eigen (auto) wet-
gever (nomos) zijn’, en juist dat aspect is van grote invloed geweest op de pedagogiek: het heeft geleid tot de idee dat het 
in de opvoeding uiteindelijk gaat om het bereiken van een rationele autonomie: het kind laat zelfstandigheid laat zien met 
gebruik van de rede.
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Deze pedagogische opdracht is tweeledig en enigszins paradoxaal: enerzijds is het onder-
wijs gericht op het overdragen en verwerven van bepaalde (dat wil zeggen specifieke) 
waarden en normen die goed en wenselijk worden geacht, en anderzijds op een algemene 
morele oriëntatie die het kind in staat stelt deze normen en waarden te beoordelen en als 
hij dat nodig acht ook ter discussie te stellen. Om dat te kunnen realiseren, moet ook de 
sector zelf nadenken over de waardeverwezenlijking die zij daaraan verbindt (Biesta, 
2012), want als de pedagogische dimensie niet meer zou inhouden dan het overdragen 
van waarden en normen, zou de pedagogische taak van de school niet meer inhouden dan 
kinderen te leren zich te voegen naar een gegeven oftewel bepaalde orde.
Het geheel van kwalificatie en socialisatie noemt Biesta scholing, dat een proces van ‘in-
groeien‘ is. Maar daarnaast is er ook nog een persoonlijke dimensie of subjectwordings-
dimensie (Ibidem, p. 26), namelijk het ‘opgroeien‘ als het proces van individuatie of 
zelfstandigheid dat hij vorming noemt en beschouwt als een normatieve uitspraak 
(Ibidem, p. 26). Goed pedagogisch onderwijs bevordert de zelfstandigheid, en program-
matisch gezien wordt dit aspect ook altijd meegenomen80, maar dat betekent nog niet dat 
iemand zelfstandig is. Om dat te bereiken moet het onderwijs behalve scholing ook vor-
ming omvatten, dan moet de school zich meer richten op subjectwording. Subjectwording 
is geen zijn, maar het recht om te zijn. Volgens Biesta (2014, Levinas81 daarin volgend) 
belichaamt de onderwijzende dat telkens opnieuw en onvoorwaardelijk haar verantwoor-
delijkheid neemt in de momenten dat zij het kind ziet. Verantwoordelijkheid is dan de es-
sentiële, primaire en fundamentele structuur van subjectwording. Deze verantwoor - 
delijkheid wordt niet gerechtvaardigd door een vooraf bepaald commitment, maar is een 
onvoorwaardelijke passie. Dat maakt het onderwijs echt pedagogisch. 
Relevante fragmenten uit de gesprekken
In de fragmenten hieronder is terug te zien hoe individuele onderwijzenden gericht zijn op 
de subjectwording (zonder dat ze dat zelf zo benoemen).
Het stomme is dat ik al heel vaak iets over ADHD gehoord en cursussen gehad heb en zo. Dit 
frist de boel weer op. Ik vind op zich dat je een stempel drukt, wanneer je iemand ADHD noemt 
en dat kan negatief werken. Maar wat ik net ook al zei. Als je weet van: Oké, iemand heeft dat, 
dan ga je er meer rekening mee houden. Je hebt meer begrip voor zo’n kind. Ja, misschien dat ik 
zelf dan toch meer geneigd ben om te denken: oké, hij kan er niets aan doen, wat kan ik eraan 
doen? Want met of zonder stempel: je moet er wat mee. Je moet daar in de klas mee omgaan. 
Ja, misschien dat dat bij mij toch zo werkt. (Gesprek II, citaat III)
80 In modern pedagogisch denken wordt persoonsvorming vaak opgevat als tot ontwikkeling brengen van redelijke zelf-
standigheid.’ (Biesta, in Klarus en Wardekker, 2011, p. 33)
81 Emmanuel Levinas (Kaunas, Litouwen, 12 januari 1906 - Parijs, 25 december 1995) was een Frans-joodse filosoof van 
Litouwse afkomst. Wijsgerig gezien was hij een fenomenoloog en existentialist. 
218
Relatie voor leer-kracht Een onderzoek naar het pedagogisch tactvol handelen van leerkrachten
Dat ik me er bewust van ben, dat ik die leerling echt ook even aandacht moet geven. Want ik 
probeer wel alle leerlingen ook af en toe even individuele aandacht te geven door even een 
opmerking te maken, even een vraag te stellen, even te reageren op wat ze een dag of een week 
daarvoor tegen mij hebben gezegd. Dat ik er even op terugkom gaat bij het ene kind heel ge-
makkelijk. Dan is dat ook meer vanuit mijn behoefte dat ik dat even wil weten. Hé, bijvoorbeeld 
over voetbal. Bij een ander kind: ‘Goh, mooi, goed gedaan.’ Bij een ander kind moet ik daar even 
bij nadenken. Ik moet wel even naar hem toe. He? Dat is bijvoorbeeld bij Sepp. Ik moet even 
naar jou toe. Het is niet dat ik even spontaan naar hem toe zal lopen. Dat, dat vanuit mijn bin-
nenste komt. Dat is dus eigenlijk meer gemaakt. (Gesprek III, citaat IV)
Martin zit nu dichtbij mij. Ik zit altijd op het hoekje in de klas. … Martin is een kindje van ge-
scheiden ouders. Die heeft het thuis niet heel rustig. Ik hoorde toevallig dat ze in de meivakantie 
een keer om half 1 op bed was gekomen samen met haar broertje, want juf woont naast dat 
gezin. Ze heeft veel aandacht nodig. Ze zal bij rekenen om uitleg of hulp vragen, terwijl je weet 
dat ze het prima snapt. Die vindt dat gewoon fijn. Ondertussen draait ze zich even om naar mij. 
Zegt ze dit en dit… ’Ja, leuk he, ga nu maar verder.’ Zo. Dat soort dingen. (Gesprek IV, citaat II)
Het maakt denk ik niet zoveel uit in welke situatie het is. Als een kind iets heel leuk vindt, dan 
betekent dat voor mij dat een kind daar ook zelfvertrouwen uit haalt. Als ik dat op een plan 
hoger breng, dan komt er nog meer zelfvertrouwen. Dat geeft genoeg zelfvertrouwen, om ook 
de andere kant de dingen te leren die wel moeilijk zijn. Ik probeer altijd uit te gaan van de 85 
procent die het kind al kan en dat uit te breiden, en dan nog een niveautje hoger en dan houd je 
nog 15 procent over om aan te werken. (Gesprek V, citaat I)
Het is een jongen die heeft een trieste oogopslag. Hij komt heel zielig over. Nou is dat niet be-
paald objectief. Op het moment dat hij binnenkomt, zie je gelijk een soort teleurstelling in zijn 
gezicht, een soort verdriet. (Gesprek VI, citaat VII)
Nu tijdens het zelfstandig werken (het is tenslotte een Daltonschool) heb ik altijd een aantal 
kinderen die even bij de instructietafel komen, die ik even apart neem. Een keer in de week zit 
hij daar, zit hij er ook bij. Dat betekent dat ik met een aantal kinderen, waaronder hij, in de gang 
zit. Daar heb ik meer de ruimte om te praten. (Gesprek VI, citaat VIII)
Dus als de hele klas goed werkt maar hij heeft nog steeds heel veel verdriet dan kan hij dingen 
niet afronden. Wanneer ik daar een rol bij kan spelen om te helpen, dan doe ik dat ook al heeft 
het geen invloed op de rest van de klas. (Gesprek VI, citaat IX)
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Nou … Ik heb haar toen gesteld: ‘Ik zie dat je heel veel moet huilen. Hoe kan dat? Weet jij ook 
waar dat vandaan komt?’ Dat wist ze niet. Toen heb ik haar op een gegeven moment een verhaal 
laten schrijven over… Hoe ze vindt, hoe is het is als ze naar huis gaat, wanneer het verdrietige 
gevoel dan begint, enzovoort. Naar aanleiding daarvan kon ik er dus wel met haar over praten. 
Dat heb ik gedaan. (Gesprek VII, citaat XXI)
Uitdagingen voor de pedagogiek
Al met als concludeert Biesta formuleert dat de pedagogiek in onze tijd voor drie uitdagin-
gen staat: 
 · de opvoeding niet meer realiseren in termen van redelijke zelfstandigheid, maar met 
  een open blik benaderen als een nieuw begin in de wereld; 
 · het doel van de pedagogiek niet langer enkel in temporele termen duiden (dat wil 
  zeggen, het kind niet uitsluitend negatief labelen als iemand die iets nog niet is);
 · bevorderen dat een kind niet enkel in een bestaande praktijk en traditie zelfstandig 
  kan functioneren (kwalificatie en socialisering), maar zich daartoe ook subjectief toe 
  kan verhouden (subjectwording) door als onderwijzende in elk moment verantwoor- 
  delijkheid te tonen. 
Collega’s, ik constateer dat ik wat Biesta zegt over het lerend paradigma in de meeste ge-
sprekken terugzie: wanneer het niet over de Cito-toets gaat, gaat het wel over de diagnose 
van een kind. Wanneer het niet over een handelingsplan gaat, gaat het wel over een diag-
nostisch onderzoek. Ook zie ik dat een aantal onderwijzenden hun kinderen duidelijk in 
een lerend paradigma plaatsen: het kind moet zich voegen naar de normen van de onder-
wijzende, die weer in dienst staan van de maatschappij (pedagogiek is hiermee cultureel 
bepaald). Maar ik constateer ondertussen ook dat het niet zo eenduidig is. Ik zie wel dat 
elke onderwijzende zijn eigen kaders vormt, ze meeneemt, ze toepast en ermee worstelt, 
maar  de ene onderwijzende worstelt daarmee terwijl het bij de ander totaal niet wringt; 
de één piekert er totaal niet over, terwijl het de ander grote zorgen baart. Het is duidelijk 
dat wij er hier op de pabo ook mee worstelen, en ook wij ervaren als collega’s dit lerend 
paradigma verschillend: de één voelt zich plezierig als ze op basis van een competentielijst 
kan beoordelen, de ander voelt zich er diepongelukkig bij. 
Kortom, het lerend paradigma kan niet verhinderen dat in de praktijk de uitvoering toch 
subjectief is. In die subjectiviteit verhouden leerkrachten zich telkens weer tot dat lerend 
paradigma oftewel tot de huidige cultuur. Subjectiviteit is echter geen makkelijke ontsnap-
ping aan het lerend paradigma, maar het recht om te zijn (Biesta 2014), met alle essentiële, 
primaire en fundamentele verantwoordelijkheid van dien. Deze ver ant woordelijkheid is 
bovendien meer dan een vooraf bepaald commitment, het is een onvoorwaardelijke 
passie.
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En collega’s, hoe ervaren wij die onvoorwaardelijke passie? Hoe gaan wij zelf om met onze 
verantwoordelijkheid? Hoe verhoudt onze subjectieve verantwoordelijkheid zich tot de 
verantwoordelijkheid van een normatieve professional? Is ons vermogen tot oordelen in 
balans met en gebaseerd op een pragmatische bedoeling? Is ons oordeel meer dan een 
esthetisch oordeel dat voorkomt uit onze persoonlijke levensstijl? Is het een moreel doel 
waarbij we vooral het recht van de studenten voor ogen hebben?
Deze vragen vormen een introductie op onze laatste studiedag van dit studiejaar. 
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Beste José,
Met mijn eindig gebouw heb ik een proces doorgemaakt dat niet altijd gemakkelijk is ge-
weest. Er zijn momenten geweest dat ik het lastig vond mij te verhouden tot het ‘open 
landschap’. In mij heeft zich iets moeten voltrekken, voordat ik door het ‘open landschap’ 
kon gaan lopen, om de open ruimte en verbindingen te voelen. Door mijn onderzoek heb 
ik mij bepaald tot thema’s als waarnemen, verantwoordelijkheid, relatie, kwetsbaarheid 
en daaruit blijkt hoe belangrijk ik ze vind. Om opnieuw verantwoordelijkheid te kunnen 
nemen, als toevoeging op mijn waarden, heb ik taal, cultuur en gewoontes van de ander 
leren kennen. Zo positioneer ik mij opnieuw met mijn ‘eindig gebouw’ in het ‘open 
landschap’.
Waarnemen
Mijn eerste leerpunt ging over waarnemen. Hoe neem ik waar? Schrijf ik over wat ik zie, of 
interpreteer ik direct wat ik zie? Ik heb ontdekt dat ik geneigd ben om moralistisch te rea-
geren: mijn observaties vormen een esthetisch oordeel (Smaling, in Jacobs e.a., 2008). 
Daarnaast verbind ik mijn waarnemingen aan pragmatische bedoelingen. In de onder-
staande reflectie op een gesprek met mijn promotor Hugo Letiche wordt dat geïl lus-
treerd. 
Vandaag gesprek gehad met Hugo. Hieronder geef ik zijn feedback weer. Hij had de kern 
van mijn theoretisch kader plus de analyse van de gesprekken ontvangen. Kort gezegd 
komt zijn feedback op het volgende neer: plaats de gesprekken in een context, geef aan 
wat je onderzoeksvraag is, maar misschien nog wel het belangrijkste: ga het concept 
pedagogische tact niet onderbrengen in grondstellingen. 
Ik ben blij met deze feedback, omdat hiermee verhinderd is dat ik op de verkeerde weg 
verder ga. Maar ondertussen baal ik wel. Ben ik er weer ingetrapt. Op een of andere 
manier wil ik dan iets duidelijk maken, maar vergeet dan het principe van de fenomeno-
logie. Die werkt niet met grondstellingen o.i.d., maar juist op basis van de ervaringen, de 
verbinding tussen mensen, reflectie. Voor grondstellingen is daarin geen plaats. Ik heb 
het gevoel dat ik een paar stappen terugdoe in het proces, terwijl ik mij ondertussen rea-
liseer dat deze ervaring ook wat kan bieden. 
Door grondstellingen te formuleren heb ik gedaan wat momenteel in het huidige onder-
wijs standaard is: standaarden formuleren. Daardoor ben ik de normatieve professio-
nal geworden, zonder professional te zijn. Vanuit de grondstellingen heb ik de gesprekken 
als het ware beoordeeld: dit voldoet wel aan pedagogische tact en dit niet. En daar gaat 
het nou juist niet om. Het gaat erom dat ik met mijn onderzoek leerkrachten op het pad 
zet van reflectie; hen laat nadenken over wat pedagogische tact is. Het is van belang dat 
zij zich daar bewust van worden, dat ze bedenken: daar was ik pedagogisch tactvol, 
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daar was ik het niet. Wat had ik wel moeten doen om die situatie pedagogisch tactvol te 
maken. Het is namelijk niet erg wanneer je niet altijd pedagogisch tactvol bent: we zijn 
immers mensen en leren door te reflecteren op onze ervaringen. Pedagogische tact is 
niet bij uitstek positief pedagogisch handelen, maar meer je bewust worden van je peda-
gogisch handelen.
Hiermee ben ik mijzelf opnieuw tegengekomen en moet ik een balans vinden tussen 
pragmatisch, esthetisch en moreel oordelen (Smaling, in Jacobs e.a., 2008), waarbij ik 
besef dat vooral moreel oordelen recht doet aan de ander.
Verantwoordelijkheid (1)
Zoals gezegd heb ik als normatieve professional geleerd om een balans te vinden tussen 
het pragmatische, het esthetische en het morele doel van het oordelen. In mijn rol als 
normatieve professional vind ik dat ik ruimte moet hebben voor de ander, maar dat heb ik 
niet altijd. Ik word geacht verantwoordelijk te handelen in het belang van de student, 
maar ook in het belang van de kinderen die zij in de klas zou kunnen krijgen. Op zo’n mo-
ment met Petra, waar ik voel dat zij het niet met mij eens is, blijf ik de verantwoordelijkheid 
voor de kinderen voelen. 
Relatie
Om een student recht te doen is een relatie belangrijk. Maar met studenten die je moet 
beoordelen, kun je geen relatie opbouwen en onderhouden, want om een zo objectief 
mogelijke beoordeling van de student mogelijk te maken, zijn op de pabo begeleiden en 
beoordelen gescheiden. Het is dus met opzet zo geregeld dat je geen relatie opbouwt en 
onderhoudt met de student die je beoordeelt. Hier merk ik de worsteling met mezelf: het 
voelt vaak niet goed om een student die je niet kent te beoordelen. Ik zet dan mijn waarden 
even terzijde en in zo’n moment is er sprake van een professionele distantie. Of ik hiermee 
een balans aanbreng tussen het pragmatische, esthetische en morele bewerkstellig is voor 
mij soms de vraag. Daarom is het gesprek met de mentor wezenlijk: door de ogen van de 
mentor krijg ik toch zicht op het functioneren van de student in brede zin. Dat gesprek 
vormt in combinatie met mijn deskundigheid in het beoordelen van studenten de basis 
van de beoordeling. 
Kwetsbaarheid
Het leren in mijn onderzoek gaat ook over het accepteren van mijn eigen kwetsbaarheid 
en vanuit dat gevoel dingen durven te doen die ik belangrijk vind. In die zin is dit onder-
zoek een intermezzo: ik word steeds meer bevestigd in mijn weerstand tegen standaarden, 
modellen, beoordelingskaders en noem maar op, omdat het me telkens weer in situaties 
brengt waar ik mij hopeloos vervreemd voel van wat voor mij juist waardevol is. Soms 
weet ik echt niet wat ik met een beoordeling moet. Dat gebeurt bijvoorbeeld wanneer ik 
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met een student in gesprek ben over haar beoordeling. Voor mij is haar beoordeling helder 
– in tegenstelling dus tot de beoordeling van Petra. Ze heeft een onvoldoende les gegeven 
en dat kan ik goed onderbouwen. De student maak ik het helder en zij begrijpt mijn 
standpunten. Moet ik tenslotte nog het beoordelingsformulier invullen. Wat een gewor-
stel! Ik zie mijzelf allerlei punten optellen om het gewenste resultaat – een onvoldoende 
– te kunnen geven en haal daarmee naar mijn idee mijn goede onderbouwing onderuit. Ik 
voel mij, zoals vroeger gewoon was, een slaaf van het systeem. Ik leid de student van A 
naar B met behulp van een beoordelingsformulier, maar voel mij niet aangesproken op 
mijn deskundigheid of op mijn verantwoordelijkheid, en ondertussen heb ik ook het idee 
dat ik mijn eigen gezag aan het ondermijnen ben. 
Verantwoordelijkheid (2)
In mijn lessen geven durf ik steeds meer buiten de gebaande paden te lopen. Ik vertel het 
verhaal –tegen de stroom in – dat ik wil geven, de moeilijke vragen mijd ik niet meer en 
lastige situaties breng ik naar voren. Ik durf te vertellen wat ik wenselijk en niet wenselijk 
vind, waardoor studenten zelf kunnen onderzoeken aan welke waarden zij hun gezag 
willen toekennen. Het is eigenlijk al niet meer een kwestie van durven, maar van moeten: 
ik moet de studenten laten zien dat het belangrijk is om ook buiten de gebaande paden te 
lopen. Mijn kwetsbaarheid is hier misschien al wel een kracht geworden. Eerst dacht ik 
nog: wat zullen ze ervan denken  Nu denk ik: denk er maar wat van  misschien neem je er 
iets van mee  Hierin zit ook mijn verantwoordelijkheid: ik ben verantwoordelijk voor wie 
ik ben en wat ik doe, en daar wil ik ook op aangesproken worden. Ik begin dit ook steeds 
meer te voelen als de onvoorwaardelijke passie die Biesta (2014) laat samenvallen met 
verantwoordelijkheid als de essentiële, primaire en fundamentele structuur van 
subjectiviteit. 
Biesta (2014) benadrukt dat het je waarheid is die bepaalt waar je autoriteit aan verleent. 
Om ‘the gift of teaching’ (Biesta, 2014) te kunnen ontvangen moet je ook het onwelkome 
verwelkomen, de ongemakkelijke waarheden en moeilijke kennis een plek te geven. Ik 
merk dat mij dat nu meer lukt. Ik denk dan ook aan de ervaring met Petra. Petra die in mijn 
ogen niet geschikt is voor het onderwijs. Hoe lastig dat is, omdat zij ogenschijnlijk alles 
doet wat een leerkracht moet doen. Ik besef dat daardoor de waarheid meer is dan woor-
den als onvoldoende, voldoende, goed. Mijn boodschap is als een ongemakkelijke waar-
heid. Ik voel de neiging om die boodschap dan maar te bedekken. Maar tegelijkertijd 
spreekt het morele oordeel: iemand heeft recht op een waarheid waar ik autoriteit aan 
verleen. 
José
224
Relatie voor leer-kracht Een onderzoek naar het pedagogisch tactvol handelen van leerkrachten
Brief 4 Aan Petra
Beste Petra,
Hierbij een laatste brief aan jou. Ik ben weer daar waar ik mee begonnen ben: in de rol van 
lerarenopleider. Met deze brief positioneer ik mij met mijn eindig gebouw in een open 
landschap. Ik ben me bewust van het proces dat zich in mijn onderzoek gemanifesteerd 
heeft… en formuleer de woorden waar jij recht op hebt. Met deze brief verhoud ik mij tot 
mijn waardeverwezenlijking, die mijn waarden over jou bepalen.
De woorden zijn gebaseerd op een complexiteit aan fenomenen die bepaald kunnen zijn, 
maar niet bepalend hoeven te zijn. Deze opmerking is paradoxaal. Eigenlijk zeggen deze 
woorden dat wat voor jou, Petra, bepalend is geweest in het niet geschikt bevinden voor 
het onderwijs, voor een ander niet bepalend hoeven te zijn. Dat kan bijvoorbeeld het as-
pect kennis zijn, en inderdaad is er een grote groep studenten die begint aan de opleiding 
en niet geschikt wordt bevonden omdat ze het bepaalde kennisniveau niet halen. Het kan 
ook je motivatie zijn. Er is een groep studenten die de opleiding start, maar nog moet on-
dervinden of het onderwijzen van kinderen hen motiveert en plezier geeft. 
Maar het is mij wel opgevallen dat ‘geschiktheid voor het onderwijs’ altijd het kunnen 
opbouwen van relaties als fundament heeft. Zonder een ethische relatie kun je een kind 
niet opvoeden, kun je een kind niets leren. Een kind moet iets voelen van: de juf of meester 
wil mij kennen, mij erkennen in wie ik ben. Het is voor mij duidelijk geworden dat jij de 
kinderen in de klas niet kunt erkennen om wie ze zijn. Ik hoor je zeggen dat je het graag 
wilt, maar ik zie en voel het niet.
Het is voor mij ook de vraag in hoeverre jij gekend bent in wie je bent. Hebben wij als lera-
renopleiding de moeite gedaan om jou te leren kennen en te erkennen? Is er een relatie 
met jou opgebouwd? Want juist die erkenning leidt tot een goede afstemming in begelei-
ding en beoordeling. Hebben wij jouw appèl gezien? Heb jij het idee gehad dat je hulp 
hebt gehad bij de dingen die je lastig vindt? Daarin ligt onze morele verantwoordelijkheid 
naar jou.
Om een student geschikt te vinden, is die morele verantwoordelijkheid een belangrijk 
punt. Je moet als student als het ware helder krijgen waarom je de dingen doet zoals je ze 
doet. Met dat bewustzijn kun je je richten op het kind. Als ouders vragen waarom je van 
bepaalde handelingen gebruikmaakt, moet jij dat naar ouders kunnen verantwoorden en 
kunnen onderbouwen. Dat geldt ook voor de lerarenopleiding. In het eerste jaar moeten 
wij als opleiding bepalen of een student geschikt is. Het verhaal dat ontstaat moeten we 
kunnen onderbouwen: het moet duidelijk zijn waarom we tot een bepaalde beslissing 
komen.
Petra, hoe is dat bij jou verlopen? Heb jij in het eerste jaar duidelijk gekregen waarom je 
toen geschikt bevonden bent om voor de klas te staan? Wat is het verhaal geweest? Jij 
hebt recht op dat verhaal, daarin zit onze morele verantwoordelijkheid. Je hebt gemerkt 
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dat het voor ons een ‘plek der moeite’ kan zijn. Vanuit de relatie die we opgebouwd heb-
ben of vanuit andere motieven vinden we het vaak lastig om te zeggen: ‘Je bent niet ge-
schikt.’ Dan kan er iets ontstaan als ‘je krijgt het voordeel van de twijfel’, maar daarmee 
bewijzen we niemand een dienst. De student niet, omdat we dan iets van hem verwachten 
dat hij niet kan geven. De kinderen niet, omdat zij recht hebben op een leerkracht die ge-
schikt is. De docent niet, omdat hij zichzelf geen recht doet. Je loopt in zo’n situatie om de 
plek der moeite heen en gaat er niet samen met de student doorheen.
Het aspect van praktische wijsheid vind ik bij een leerkracht essentieel, maar ik realiseer 
mij dat jij net als veel andere studenten je daar nog heel erg in moet ontwikkelen, omdat 
je nog te weinig ervaring hebt om dat intuïtief te kunnen doen. 
Intermezzo is voor mij ook een fundamenteel gegeven. Dit is het vermogen om standaar-
den en methodes even te laten voor wat ze zijn en een bepaalde creativiteit aan de dag te 
leggen om je met de kinderen in je klas te verbinden. Daar hebben kinderen recht op. Het 
is de ultieme erkenning van het kind en het beroep. 
Het begrip ‘intermezzo’ kun je op twee niveaus uiteenzetten: het niveau van het kind en 
het doel van het onderwijs. De ultieme verbinding van deze niveaus zit in de vraag: wat 
heeft het kind van mij in deze situatie nodig om zich de doelen van het onderwijs eigen te 
kunnen maken. Voor het ene kind kan het intermezzo dan gericht zijn op de sociale vaar-
digheden, omdat het belangrijk is het kind weerbaar te maken voor onze maatschappij. 
Voor het andere kind is het gericht op het ontwikkelen van discursieve vaardigheden 
omdat je het kind wilt laten ervaren dat er meerdere perspectieven zijn in onze maat-
schappij die zich positioneren en verstaan moeten worden. En voor weer een ander kind 
kan het erop gericht zijn dat het kind de basisvaardigheid lezen beter onder de knie krijgt, 
om basale aspecten als het doen van boodschappen toegankelijk te maken.
Met het aspect ‘intermezzo’ ontstijgt het onderwijs de alledaagse ervaringen. Het is het 
aspect dat nabijheid schept door distantie: je kijkt vanuit een ander perspectief naar je 
eigen perspectief en komt daardoor de ander nabij. 
Het vormt de laag van ons onderwijs die de maatschappij nodig heeft om het primaire van 
het leven te kunnen ontstijgen, nabij te kunnen zijn wie ons nodig heeft en met distantie 
te kunnen kijken wanneer dat nodig is. Je overvleugelt je eigen bedoelingen.
Petra, heb jij het aspect van intermezzo in onze opleiding ervaren? Heb je buiten kaders 
leren kijken? Heb je een bepaalde nabijheid en distantie gecreëerd ten opzichte van de 
ander? In hoeverre ben je bejegend als een  ‘vrij object’? Zijn wij daarin als opleiding een 
voorbeeld geweest?
 
Je merkt, Petra, dat bij het beoordelen van een student de waarden als ethische relatie, 
morele verantwoordelijkheid, praktische wijsheid en intermezzo leidend zijn. Zij bepalen 
mijn waardeoordeel. 
Brief 4 Aan Petra
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Petra, mijn waardeoordeel voor jou leidt tot de volgende uitspraak: ik vind je niet geschikt 
voor leerkracht basisonderwijs. Ik zie dat je het lastig vindt om het onderwijs boven de 
standaarden en methodes te verheffen. Deze standaarden en methodes zijn zo belangrijk 
voor jou, dat je het kind niet meer ziet staan. Het is voor jou moeilijk om een relatie met 
een kind op te bouwen en jouw praktische wijsheid verder te ontwikkelen. Ik zie dat je je 
belemmerd voelt. Je wilt het graag goed doen, maar je houd je vast. Je houdt je zo stevig 
vast aan de standaarden en methodes dat jouw waardeverwezenlijking – met alle goede 
bedoelingen – je eigen zijn niet ontstijgt. Dat gaat ten koste van het opbouwen van een 
ethische relatie en het tonen van een morele verantwoordelijkheid, de fundamenten van 
een pedagogisch tactvolle leerkracht.
Petra, dit zijn mijn woorden voor jou. Mocht je hierover een gesprek willen voeren: je bent 
welkom.
José
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Brief 5 Aan mijn collega’s
Beste collega’s,
Deze brief vormt het einde van mijn onderzoek naar pedagogische tact82, waarin drie on-
derzoeksvragen centraal stonden: 
 
 ‘Is er sprake van pedagogische tact in het denken en/of het handelen van onderwijzen- 
 den regulier basisonderwijs in reflecties op hun onderwijspraktijk? Erkennen onder 
 wijzenden het concept van Pedagogische Tact? En zo ja, hoe verhoudt hun denken en/ 
 of handelen zich tot het conceptuele kader van Van Manen, Langeveld en Biesta om- 
 trent pedagogische tact?’ 
 Deze vragen kwamen voort uit mijn persoonlijke vraag: 
 ‘Wanneer is een student Lerarenopleiding Basisonderwijs geschikt om voor de klas te 
 staan?’ 
Dit onderzoek heeft zich gericht op de normatieve professionaliteit van mij als onderzoe-
ker, leerkracht en lerarenopleider, in het bijzonder op de morele reflectie oftewel de 
Urteilskraft en het Vernunft van de professional: het Vernunft waarmee zij betekenis 
geeft aan de ethische beginselen die ons handelen bepalen en antwoord geeft op de vraag 
‘wat is goed?’, de Urteilskraft om vooral recht te kunnen doen aan de kinderen, studenten, 
leerkrachten en lerarenopleiders.
Dit blijkt een spanningsveld. De morele oriëntatie die zich vooral manifesteert in het 
concept pedagogische tact en belichaamd wordt in de begrippen ethische relatie en mo-
rele verantwoordelijkheid meet zich in de ervaringen van de leerkrachten niet zelden met 
de pragmatische en esthetische bedoelingen van de leerkracht. Het morele aspect van 
ons werk raakt overschaduwd door de pragmatische en esthetische bedoelingen. Ik denk 
terug aan meerdere situaties waarin niet ‘het goede’ is gedaan. Voor onze beoordeling van 
de geschiktheid van studenten betekent dit dat nog veel meer naar het proces van het be-
geleiden en beoordelen gekeken moet worden. Er moet een bewustzijn ontstaan dat we 
met de student een relatie moeten opbouwen en onderhouden, en we zullen meer kennis 
moeten vormen over pragmatisch, esthetisch en moreel oordelen.
Intermezzo
Een aandachtspunt voor onze opleiding is ook het begrip intermezzo, voor mij een funda-
menteel gegeven. Dit is het vermogen om standaarden en methodes even te laten voor 
wat ze zijn en een bepaalde creativiteit aan de dag te leggen om je met de studenten in onze 
klas te verbinden. 
82 Hierin fungeer ik in de rol van onderzoeker en fenomenoloog.
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Het begrip ‘intermezzo’ kunnen we op drie niveaus uiteenzetten: het niveau van het kind, 
het niveau van de student en het doel van het onderwijs. De ultieme verbinding van deze 
drie niveaus zit in de vraag: wat heeft de student van mij nodig om het kind in deze situatie 
zich de doelen van het onderwijs eigen te kunnen maken? Dat kan zich voor het ene kind 
richten op de sociale vaardigheden, omdat het belangrijk is het kind weerbaar te maken 
voor onze maatschappij. Dat kan zich richten op het ontwikkelen van discursieve vaar-
digheden, omdat je het kind wilt laten ervaren dat er meerdere perspectieven zijn in onze 
maatschappij die zich positioneren en verstaan moeten worden. Dat kan zijn dat het kind 
de basisvaardigheid lezen beter onder de knie krijgt, om basale aspecten als het doen van 
boodschappen toegankelijk te maken.
Met het aspect ‘intermezzo’ ontstijgt het onderwijs de alledaagse ervaringen. Het is het 
aspect dat nabijheid schept door distantie: je kijkt vanuit een ander perspectief naar je 
eigen perspectief en komt daardoor de ander nabij.
Het vormt de primaire bewustzijnslaag die ons onderwijs in de maatschappij nodig heeft 
om de aspecten van fenomenen die bij voorbaat als bestaanbaar en relevant zijn voorgese-
lecteerd (Duintjer, 2002) te kunnen ontstijgen. Het geeft ons de ruimte om nabij te kun-
nen zijn bij wie ons nodig heeft en met distantie te kunnen kijken wanneer dat nodig is.
Praktische wijsheid
Het optimum van het concept pedagogische tact (Van Manen, 2006) manifesteert zich in 
het handelen in het moment. Als leerkracht toon je in zo’n moment je praktische wijsheid. 
Praktische wijsheid is een begrip dat niet goed in woorden te vatten is. Het is een gevoel 
voor het kind in de situatie: je doet met je woorden, je gebaren, met heel je lichaam, het 
kind in de situatie recht. 
Dat vereist – voor elk kind in iedere situatie – een duidelijk verhaal, waarin een kind 
meegenomen wordt in een reflectie op zijn handelen. 
Dit roept bij mij vragen op: Hoe doen wij dit als lerarenopleiders? Kunnen wij hierin een 
voor-beeld zijn voor onze studenten? Welk gevoel hebben wij voor de student in iedere 
situatie? Zien wij de student? Zien wij een groep studenten? In een gesprek zou ik graag 
een antwoord formuleren op de vraag: wat nemen wij waar en hoe handelen wij?
Ethische relatie: nabijheid en distantie
Uit mijn onderzoek vloeit een vraag voort: 
 Hoe moet de relatie met een student gestalte krijgen om verantwoord te kunnen bege- 
 leiden en beoordelen? 
Samen moeten we hier het gesprek over voeren. Er komen nu te veel situaties met studen-
ten als Petra voor, waarbij we eigenlijk niet goed kunnen verwoorden waarom het is ge-
gaan zoals het is gegaan. Voor alle duidelijkheid: ik besef dat we dit, ondanks mijn 
persoonlijke ontevredenheid en ondanks kennis en reflectie, niet kunnen uitbannen. 
Daarvoor zijn we met elkaar mensen en bouwen we wel of niet een relatie op met onze 
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studenten. Maar het is goed om samen te spreken over het waarom en waartoe van deze 
situaties. Hoe kan het gebeuren dat een student in het derde jaar nog te horen krijgt dat hij 
niet geschikt is om voor de klas te staan? Wat betekent dat voor de student? Wat betekent 
dat voor de kinderen die hij in de klas krijgt? Hadden we met meer distantie moeten kijken 
naar deze student? Of hadden we juist de relatie meer moeten uitbouwen om de student 
te begrijpen en verder te begeleiden bij zijn ontwikkeling? Hebben we het appèl van de 
student verstaan? Op welke manier raken en leiden wij onze studenten zonder slaaf te 
zijn van ons systeem? Zijn wij niet meer dan de ‘slaaf’ die het kind van A naar B brengt? 
Maar wij willen toch meer dan dat? Wij willen toch niet alleen maar aan de zijlijn staan? 
Wat is onze gedeelde waardeverwezenlijking en hoe geven wij van daaruit vorm aan onze 
waarden? Wij hebben een verhaal te vertellen. Wij zijn voor-beeld. 
Ik veronderstel dat wij met onze deskundigheid de student met zijn eindig gebouw in een 
open landschap willen plaatsen, in aanraking willen laten komen met een primair be-
wustzijn, waarin studenten en kinderen het ‘zo hoort het’ kunnen ontstijgen. En dan is 
het belangrijk dat we een relatie opbouwen, praktische wijsheid tonen en intermezzo’s 
inbouwen. Vanuit onze professionaliteit moeten we dit proces kunnen onderbouwen. 
Het is onze morele verantwoordelijkheid om het systeem te ontstijgen.
Het is nu het moment om te kijken naar mijn eigen rol als leerkracht en lerarenopleider. 
Ben ik echt wel zo pedagogisch tactvol geweest in het proces van het onderzoek, de situatie 
met Petra, Hans en Sjoerd en in de Spiegelbrieven naar jullie? Vanuit deze situaties en 
brieven heb ik met een vinger gewezen, ben ik kritisch geweest. Heb ik jullie, collega’s, 
daarmee recht gedaan? Wellicht ben ik in de ogen van Langeveld te moralistisch geweest. 
Ik heb mijn waardeverwezenlijking duidelijk naar voren gebracht. Daar mocht geen 
twijfel over bestaan. In hoeverre heb ik aan jullie genoeg ruimte gelaten? Heb ik in de loop 
der jaren goed naar jullie geluisterd? Ben ik met jullie een gesprek aangegaan en heb ik 
een relatie opgebouwd? 
Ik denk dat het tijd wordt om mij weer tussen jullie te begeven en daadwerkelijk naar 
jullie te luisteren, in gesprek te gaan, relaties op te bouwen en samen de morele verant-
woordelijkheid van de Lerarenopleiding Basisonderwijs op ons te nemen. 
José      
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Conclusies en aanbevelingen
Nadat ik als participant observer in mijn rol van fenomenoloog, onderwijzende en lera-
renopleider de onderzoeksvragen:
 ‘Is er sprake van pedagogische tact in het denken en/of het handelen van onderwijzen- 
 den regulier basisonderwijs in reflecties op hun onderwijspraktijk? Erkennen onder- 
 wijzenden het concept van Pedagogische Tact? En zo ja, hoe verhoudt hun denken en/ 
 of handelen zich tot het conceptuele kader van Van Manen, Langeveld en Biesta om- 
 trent pedagogische tact?’ 
heb verkend, kom ik als onderzoeker tot de conclusie dat niet alle onderwijzenden in alle 
situaties pedagogisch tactvol denken en handelen.
 
Uit de dialoog met onderwijzenden blijkt een aantal niet in alle situaties pedagogisch 
tactvol te denken en te handelen. Ik constateer dat deze onderwijzenden in hun ervaringen 
met een opvallend kind, in een opvallende situatie, een opvallende gebeurtenis of een 
opvallend conflict vooral zichzelf centraal stellen en het lastig vinden om het appèl van het 
kind te zien. Dit appèl wordt vaak overschaduwd door hun eigen normen, waarnaar het 
kind zich moet voegen. Socialisatie staat voorop, waardoor de subjectivering van het kind 
in het gedrang komt (Biesta 2011, 2012, 2014). Dit leidt tot reïficatie: deze leerkrachten 
zien niet meer wat er daadwerkelijk gebeurt, wat een kind daadwerkelijk verlangt. Omdat 
de relatie tussen deze onderwijzenden en het kind onder druk staat, is er geen fundament 
voor pedagogische tact. De invloed van deze onderwijzenden voelt als een morele druk. 
Van daadwerkelijk ‘raken en leiden’ van het kind is bij deze onderwijzenden geen sprake. 
De onderwijzende schenkt geen aandacht aan wat in haar in potentie aanwezig is, name-
lijk het primaire bewustzijn (Duintjer, 2002). Dit betekent dat ze zich niet laat raken, niet 
schouwt en voelt wat de ander in de situatie van haar nodig heeft. 
Er lijkt geen sprake te zijn van verwondering of verbijstering over het zijn van de ander. 
Waarom doet die ander zoals hij doet? Wat wil hij mij vertellen? Wat kan ik van hem leren? 
Hoe spiegelt hij mij in mijn eindig gebouw? De onderwijzende is bezet met eigen bedoe-
lingen (Jorna & Van Balen, 2014).
Een conflict kan zoiets openbreken, maar ook vastzetten. Deze onderwijzende blijft zich 
vastklampen aan haar eigen taal, cultuur en gewoontes. Ze blijft in haar eindig gebouw. Ze 
vindt het moeilijk om zich bloot te stellen aan de ander, waardoor verbinden lastig is. 
Bij de onderwijzenden die wel blijk geven van pedagogisch tactvol handelen, constateer ik 
dat die onderwijzenden zich verhouden tot het kind. De relatie tussen onderwijzende en 
kind staat centraal, en vanuit die relatie krijgt het kind de ruimte die het nodig heeft om 
zich te ontwikkelen. Dat betekent dat het kind ontvangt wat het nodig heeft als persoon in 
de ontstane situatie. Voor het ene kind is dat meespelen in de situatie met andere kinde-
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ren, voor het andere kind de steun in de rug van de onderwijzende of de duidelijkheid die 
uitgesproken wordt. 
Deze onderwijzenden voelen zich aangesproken door het appèl van het kind; het maakt 
niet uit of het iets lelijks, leuks, vreselijks of gemeens is: gooien met blokken, een trieste 
blik, of de schreeuw om  In hun handelen stellen zij zich bloot aan het kind, verhouden zij 
zich tot de groep en plaatsen zij ook het kind in een verhouding tot de groep. Deze onder-
wijzenden laten tot zich doordringen wat er in de situatie gebeurt. Zij kijken kritisch naar 
het gedrag dat zich manifesteert en handelen in het moment. In dit handelen ligt een mo-
rele oriëntatie besloten: zij nemen hun verantwoordelijkheid. De onderwijzende laat zien 
dat ze met een open (primair) bewustzijn steeds weer iets nieuws leren: een vaardigheid, 
gedragswijze of een denkvorm die niet tot het vertrouwde denkkader behoort.  De onder-
wijzenden hebben de moed om hun eindig gebouw in het open landschap te verplaatsen 
als dat nodig is om antwoord te geven op het appèl van het kind. Daardoor wordt zowel 
haar eigen eindig gebouw als dat van de kinderen getransformeerd, en wordt als het ware 
steeds opnieuw geijkt. 
Dialoog theorie en praktijk
Als onderzoeker constateer ik dat de theorieën van Langeveld en Biesta wel aanzetten tot 
een kritische reflectie op het verschijnsel van de pedagogiek in de cultuur en de rol van de 
cultuur in het verschijnsel pedagogiek, maar zij mist een grondige praktische onderbou-
wing. Daarmee zijn deze theorieën voornamelijk beschouwend en analytisch en is van 
daadwerkelijke manifestatie niet direct sprake. 
Anders ligt dat voor het werk van Van Manen, die wel duidelijk maakt hoe de pedagogiek 
zich manifesteert in het concept van pedagogische tact en daarmee de belangrijke koppe-
ling met de praktijk aanbrengt. 
Pedagogiek is volgens Biesta (2014) een voortdurende dialoog die niet onmiddellijk naar 
antwoorden zoekt, maar zich openstelt voor de pluraliteit in de samenleving en weigert 
een eenduidig antwoord te geven op wat het verschijnsel ‘pedagogiek’ zou moeten zijn. 
Om de waarde van een voortdurende dialoog te benadrukken zet ik als onderzoeker een 
dialoog in gang over het verschijnsel pedagogiek met een reflectie op de begrippen (ethi-
sche) relatie, (morele) verantwoordelijkheid, praktische wijsheid en intermezzo waarin 
praktijk en de theorie van het conceptuele kader van Van Manen, Langeveld en Biesta 
omtrent pedagogische tact met elkaar worden verbonden. Deze dialoog zie ik niet als een 
antwoord, maar als een koppeling tussen theorie en praktijk die aanzet tot denken over 
het handelen van de onderwijzende in relatie met het kind in onze maatschappij.
Ethische relatie
Het begrip (ethische) relatie wordt in de praktijk met name overstemd door het persoons-
gebonden interpretatiekader van de onderwijzende. De onderwijzende projecteert dan 
haar eigen ideeën en beleving op de ontstane situatie met het kind en is zich te weinig be-
Conclusies en aanbevelingen
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wust van haar waarden en de manier waarop dit haar waardeoordeel en daarmee de relatie 
beïnvloedt, en bovendien het innerlijk van het kind in die relatie overschaduwt. 
In een kritisch reflectie vanuit de theorie op het begrip (ethische) relatie wijst Van Manen 
op de dubbelgerichtheid van de intentie in een pedagogische relatie: je geeft om het kind 
zoals het is en je geeft om het kind in het perspectief van wat het kan worden. (Van Manen, 
2014, p. 122) Langeveld noemt relatie ‘omgang’ en attendeert op de balans tussen vrijheid 
en saamgebondenheid. (Langeveld, 1979, p. 43) De opvoeder kent immers de afhanke-
lijkheid van het kind, maar honoreert ook de drang van het kind om zelf iemand te zijn. In 
de ruimte tussen deze beide polen neemt de onderwijzende het initiatief en geeft zij het 
kind die mate van initiatief die past bij het kind en de situatie. De onderwijzende grijpt in 
waar nodig en begeleidt het kind in zijn proces naar zelfwording vanuit een door haar ge-
creëerde ‘saamgebondenheid’ die het kind leert omgaan met vrijheid. 
Morele verantwoordelijkheid
Ingaand op het begrip (morele) verantwoordelijkheid, constateer ik als onderzoeker 
vanuit de praktijk dat het voor onderwijzenden van belang is om in gesprek met kinderen 
stil te staan bij de vraag: waarom ze doen zoals ze doen, en kinderen in situaties te brengen 
waarin ze leren moreel verantwoordelijk te zijn voor hun denken en handelen.
Langeveld geeft invulling aan het begrip ‘zelfverantwoordelijke zelfbepaling’ (waarvan 
‘gewetensvorming’ een onderdeel is). Dit is een belangrijk begrip, omdat er in de huidige 
maatschappij een groot appèl op wordt gedaan. In de participatiemaatschappij is zelfver-
antwoordelijkheid nodig om te kunnen participeren en aandacht te hebben voor de ander. 
‘Verantwoordelijkheid helpt de “normale” mens’, zegt Langeveld (1979, p. 53). ‘Het maakt 
sociaal leven in de maatschappelijke en in de direct medemenselijke zin echter pas moge-
lijk.’ (Ibidem, p. 53) Als onderzoeker zie ik dit werken aan ‘zelfverantwoordelijkheid’ als 
een belangrijke opdracht voor opvoeding en onderwijs. 
Verantwoordelijkheid is bij Biesta (2014) een essentiële, primaire en fundamentele 
structuur van subjectwording en betekent dat het kind recht heeft om te zijn. Onderwijs 
wordt pedagogisch door het zijn van het kind onder ogen te zien en in het contact tussen 
onderwijzende en kind je verantwoordelijkheid te kennen. In deze fundamentele struc-
tuur bekommeren onderwijzenden zich om de ‘verloren zonen’ en dragen ze bij aan hun 
verantwoordelijkheid in een participatiemaatschappij. 
Bij Van Manen (2006) is verantwoordelijk moreel handelen gebaseerd op een normatief 
mensbeeld. Elke pedagogische actie is normatief en laat zien hoe de onderwijzende zich 
oriënteert op het kind en zich verhoudt tot haar verantwoordelijkheid. Verantwoord 
handelen is pedagogisch tactvol handelen: ‘Pedagogical tact is an expression of the res-
ponsibility with which we are charged in protecting, educating, and helping children 
grow.’ (p. 128)
Praktische wijsheid
Wanneer de onderwijzende in de praktijk geen blijkt geeft van praktische wijsheid, is dat 
vaak omdat een relatie ontbreekt. Het handelen kan dan wel praktisch zijn omdat de orde 
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bewaard blijft, maar is niet wijs in de zin dat het appèl van het kind gehoord is. Een onder-
wijzende is in zo’n moment niet in staat om (Van Manen, 2002/1, 2006) haar pedagogische 
tact te manifesteren als een praktische normatieve intelligentie, gestuurd door inzicht en 
berustend op gevoel. Van Manen beschouwt handelen in het moment als het optimum 
van pedagogische tact. In die situatie, in dat moment, laat je tot ‘je doordringen wat er in 
de situatie te horen, te zien, te voelen en te overwegen valt en antwoordt dan met heel je 
hart, je verstand en je kracht‘. (Duintjer 2002, p. 37) 
Intermezzo
In de praktijk heb ik als onderzoeker gezien dat sommige onderwijzenden vanzelfspre-
kend standaarden doorbreken, terwijl anderen dat moeten leren. De onderwijzenden die 
het vanzelfsprekend doorbreken van standaarden moeten leren bevestigen de antinomi-
sche spanning (genoemd in spiegelbrief 4) tussen de twee volgende reflectieniveaus:
 · Het alledaagse en geroutineerde denken en doen dat voornamelijk intuïtief en pre- 
  reflectief is en gedeeltelijk reflectief-rationeel.
 · Incidentele reflectie op de praktische ervaringen van elke dag: de onderwijzende zet 
  haar ervaringen om in taal, geeft rekenschap van haar acties, hervertelt incidenten, 
  vertelt verhalen, stelt praktische principes vast (do’s en don’ts). 
Het geheel van onderwijzen raakt uit balans: de antinomie is weg en is er geen sprake 
meer van opvoeden. Binnen deze antinomie heeft niettemin het eerste niveau van de 
handelings-reflectiecyclus als de basis van het concept pedagogische tact het primaat, 
want het is in dit alledaagse balanceren dat zich het verantwoordelijkheidsgevoel van de 
opvoeder manifesteert. (Langeveld, 1979). Het tweede reflectieniveau staat ten dienste 
van het eerste en doordat de onderwijzende de ervaringen via dat bewuste stilstaan ver-
diept, zal zij als onderwijzende immers steeds beter en intuïtief kunnen ‘handelen in het 
moment’ (Van Manen, 2006). Concreet betekent dat, dat onderwijzenden bewust moeten 
leren denken, afwegen en balanceren om tot de praktische kennis (Van Manen, 2006) en 
de intuïtieve wijsheid te komen die nodig is om een ruimte te scheppen waarin de methode 
losgelaten kan worden, er een plek is voor elk kind en elke groep, en iedereen zijn eigen 
stem kan laten horen.
Volgens Langeveld (1979) vormt zelfkennis het geweten van de opvoeder in het kiezen en 
verwerpen van daden. Vanuit deze zelfkennis worden begrippen als reflectie en verant-
woordelijkheid concreet. Reflectie in het terugkijken (‘Had ik maar…’ met alle schuldge-
voelens van dien), verantwoordelijkheid in het terug- en vooruitkijken, dat bepalend is 
voor het handelen in het hier en in het nu: ‘We doen het op deze manier.’ 
Intermezzo is mijn vertaling van wat Biesta (2011) de ‘pedagogiek der onderbreking’ 
noemt. Hij pleit er voor om als onderwijzenden weer fundamentele vragen te stellen over 
doel, inhoud en relatie in het onderwijs en het onderwijzen.
Conclusies en aanbevelingen
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Tijdens het onderzoeksproces heb ik de waarde van de praktische onderbouwing ervaren, 
maar ook geconstateerd dat de pedagogiek behalve een dialoog tussen theorie en praktijk 
ook dermate verweven is met de cultuur dat zij ook daarmee onvermijdelijk en voortdu-
rend een dialoog voert en moet voeren.
Ethische consequenties van objectivering van het kind en de cultuur van het meten 
voor het onderwijs, de maatschappij en de opleiding 
Ik concludeer dat wanneer kinderen worden beschouwd als ‘objecten’ die in het onderwijs 
als zodanig met kennis en vaardigheden moeten worden toegerust dat de economische 
orde van het land wordt veiliggesteld, de ethische grondbeginselen van een maatschappij 
verwaarloosd worden. Dit brengt allerlei risico’s met zich mee: in die economische orde 
kunnen te veel kinderen niet meekomen.  Zij voldoen niet aan de maatstaven die we stel-
len aan het menselijk kapitaal van onze samenleving en krijgen een etiket opgeplakt of 
worden bij voorbaat afgeschreven. In het onderwijs wordt dit door onderwijzenden erva-
ren als een druk vanuit de maatschappij. Wanneer we als onderwijs daaraan toegeven, 
creëren we een groep in onze maatschappij die zich niet gewaardeerd voelt om wie ze zijn. 
Het worden onze verloren zonen83: kinderen die niet geraakt en gekend zijn in hun mens-
zijn voelen zich verweesd en verward. Dit genereert eenzaamheid en schaamte. 
In een dergelijk individualistisch concept leren kinderen geen verantwoordelijkheid ne-
men. Als kinderen in het onderwijs als meetbaar object worden benaderd, krijgen zij op 
hun beurt een gereïficeerd beeld van de ‘werkelijkheid’ want een goed voorbeeld doet 
volgen, maar een verkeerd voorbeeld ook. Hun blikveld blijft daardoor beperkt. Zij leren 
niet meer in een kring de ander te verstaan. Zij leren niet meer stil te staan bij de ander. Er 
is geen aandacht meer voor wat er daadwerkelijk leeft in en bij de ander. De plek der 
moeite is onbekend of ze worden hier niet meer in begeleid. Daarmee voelen ze ook niet 
de verantwoordelijkheid die voor ze genomen wordt. Ook dit ondermijnt de ethische 
grondbeginselen van een maatschappij. Want als je geen verantwoordelijkheid leert, hoe 
kun je je dan verantwoordelijk voelen voor een maatschappij? 
Aanbevelingen
Implicaties voor de opleiding en het onderwijs 
De pabo moet weerstand bieden aan het economisch kader zoals dat in het lerend para-
digma aan het onderwijs wordt opgelegd. Vanuit haar taak, positie en verantwoordelijk-
heid als lerarenopleider is zij daartoe ook bij machte: zij kan de leerkracht uit de schaduw 
trekken en kan in gesprek gaan met het werkveld. Maar wil de opleiding daadwerkelijk op 
die manier een belangrijke en wezenlijke bijdrage leveren aan de vorming van studenten, 
het onderwijs en de maatschappij, dan vraagt dat wel een kritische beschouwing op het 
huidige curriculum en de moed om dingen te veranderen.
83 Zie mijn pedagogisch perspectief op de parabel van de verloren zoon in Spiegelbrief 4 . 
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Competenties zijn voor de (toekomstige) leerkracht noodzakelijke voorwaarden om les 
te kunnen geven, maar in de visie van Biesta niet voldoende voor het geven van ‘goed on-
derwijs’84. Voor het waarnemen van en oordelen over studenten moeten pabodocenten 
gebruikmaken van kwalitatief goede middelen, dat wil zeggen middelen die hen in staat 
stellen studenten daadwerkelijk waar te nemen en hen in de beoordeling recht te doen. 
Concreet betekent dit dat niet alleen op een formulier competenties worden afgevinkt, 
maar dat ook het verhaal achter de competenties wordt waargenomen. Leidend zijn 
daarin de vragen: wat is het verhaal van de student, waartoe leidt het verhaal van de stu-
dent, wat is wenselijk? 
Ik zie vanuit mijn onderzoek een belangrijke voor-beeldrol weggelegd voor de pabo, waar 
studenten zich spiegelen aan de ervaringen die zij daar ondergaan. Studenten moeten 
voelen wat het onderwijs in brede zin te bieden heeft, waardoor ze ervaren dat het onder-
wijzende-zijn van betekenis is in het leven van een kind, waardoor ze zelfvertrouwen 
ontvangen over wie ze zijn en wat ze doen. 
Dat betekent dat ook lerarenopleiders zelf moeten laten zien wie zij zijn, waar ze voor 
staan, waartoe zij lesgeven. Zij moeten voorleven hoe zij zich verbinden met hun eigen 
kompas, maar dat ook kunnen loslaten omwille van het appèl van de ander, om vervolgens 
hun eigen morele oriëntatie herijkt weer te vinden. Zij geven dan het voor-beeld van een 
levende en doorleefde onderwijspraktijk waarin reïficatie geen kans krijgt. 
Zoals ik pedagogische tact verwacht te zien bij studenten, zouden we dat als lerarenoplei-
ders ook van onszelf moeten verwachten. In verbinding met de normatieve professiona-
liteit moet pedagogische tact structurele aandacht krijgen. Het moet als een rode draad 
door de opleiding lopen, met lerarenopleiders die met passie en vanuit liefde voor het 
onderwijs veranderingen in gang zetten, weerstand bieden en … boven zichzelf uit kun-
nen stijgen en studenten daarin kunnen meenemen. Pedagogische tact is dan niet inge-
wikkeld. Het vraagt wel een morele oriëntatie – dat wil zeggen bewuste reflectie op de 
vraag ‘wat is wenselijk’ voor de student c.q. het kind (pedagogiek is normatief) – maar 
wordt geleefd zoals het gewone leven. 
Toegevoegde waarde van de fenomenologie voor reflectie
We leren studenten te reflecteren op hun ervaringen omdat we willen dat ze nadenken 
over hoe zij zelf in de wereld willen komen en het kind in het open landschap willen 
plaatsen. Maar de manier waarop we hen leren reflecteren leidt vaak juist tot reïficatie. 
Dat moet beter kunnen denk ik, en Van Manen wijst in dat verband op de toegevoegde 
waarde van de fenomenologie: goed geschreven narratieven kunnen iets duidelijk maken 
dat niet op een andere manier duidelijk te maken is, namelijk het bedachtzame en door-
dachte handelen van de lerarenopleider en leerkracht. 
Ik denk dat zowel lerarenopleiders als studenten moeten leren nadenken over ervaringen 
als waren ze zelf een fenomenoloog: ze stappen in hun eigen ervaringen, ze stappen in de 
ervaringen van een ander en stellen zichzelf vragen vanuit het pedagogisch perspectief 
84 Biesta tijdens een masterclass voor lerarenopleiders, georganiseerd door ‘Het kind’, 16 mei 2014. 
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van pedagogische tact: welke waarden wil ik (vanuit mijn vak) aan studenten c.q. kinderen 
meegeven, wat is wenselijk, hoe duid ik de ervaringen die je aan kinderen meegeeft, wat 
doe ik wanneer ik weerstand ervaar, in hoeverre ga ik door de plek der moeite? Deze wijze 
van reflecteren leidt niet tot reïficatie, maar tot ‘een diep verstaan’ door het appèl van de 
ander op te merken en te doordenken: wat heeft de student, wat heeft het kind mij te zeg-
gen, waarom doet het kind of de student zoals hij doet, waar moet ik verantwoordelijkheid 
voor nemen, en hoe verhoudt zich dat tot essentie van de waarden in mijn morele 
oriëntatie? 
Wanneer je op die manier – dat wil zeggen door in de ervaring te stappen – belangrijke 
momenten kunt doordenken, het appèl van de ander kunt verstaan, en in een levenslange 
oefening telkens weer nagaat of wat je denkt en doet wel in overeenstemming zijn, open je 
je voor de ander. Als je de kantelmomenten in je lesgeven herkent als het momentane dat 
zich aan je voordoet, als iets waar je zodanig in verwikkeld voelt dat je er met een logische 
argumentatie niet meer uit komt of waarbij je je zodanig betrokken voelt dat je haast wordt 
‘meegezogen’ (Van den Ende, 2011), krijg je oog voor de plek der moeite en toon je uitein-
delijk weerbaarheid: je stelt jezelf in de gelegenheid om het ‘eindig’ gebouw mee te nemen 
in het open landschap en de ander te ontmoeten.
Het vermogen op deze manier te reflecteren zie ik als een wezenlijk onderdeel van onze 
normatieve professionaliteit. 
Als onderzoeker veronderstel ik dat lerarenopleiders met hun deskundigheid de student 
met zijn eindig gebouw in een open landschap willen plaatsen. Daarvoor is het belangrijk 
een relatie op te bouwen, praktische wijsheid te tonen en intermezzo’s in te bouwen. 
Vanuit hun professionaliteit moeten zij dit proces kunnen onderbouwen. Het is hun mo-
rele verantwoordelijkheid om het systeem te ontstijgen.
Ethische relatie
Doordat in de praktijk het begrip (ethische) relatie met name wordt overstemd door het 
persoonsgebonden interpretatiekader van de onderwijzende is het voor de lerarenoplei-
ding en lerarenopleider van belang om aandacht te besteden aan de waardeverwezenlij-
king van de onderwijzende, waar vanaf het eerste studiejaar aandacht is voor de 
dubbelgerichtheid van de intentie in een pedagogische relatie: je geeft om het kind zoals 
het is en je geeft om het kind in het perspectief van wat het kan worden (Van Manen, 2014, 
p. 122). Daarnaast is er aandacht voor de balans tussen vrijheid en saamgebondenheid. 
Deze aspecten kunnen aan de orde komen in bijvoorbeeld intervisie. 
Morele verantwoordelijkheid
Het begrip (morele) verantwoordelijkheid vraagt van de onderwijzende om in gesprek te 
gaan met kinderen. Hierin heeft de lerarenopleiding een verantwoordelijkheid en is 
voor-beeld. Zij spreekt niet alleen over de pedagogiek en didactiek, maar laat de studenten 
regelmatig in gesprek met elkaar gaan om de meest basale gespreksvaardigheden te erva-
ren en aan inhouden te proeven. Elke student leert in een dergelijke context een gesprek 
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leiden, een thema inhoudelijk voorbereiden, zodat zij weet wat haar te wachten staat in de 
praktijk van de basisschool. Het thema van morele verantwoordelijkheid leidt tot vragen 
als ‘Hoe draag je verantwoordelijkheid in deze participatiemaatschappij?’ ‘Op welke ma-
nier bekommer jij je om de ‘verloren zonen’? Met deze voorbereiding kan de student de 
volgende stap maken en met kinderen tot de vraag komen waarom ze doen zoals ze doen. 
Tegelijkertijd kan ze kinderen in situaties brengen waarin ze leren moreel verantwoorde-
lijk te zijn voor hun denken en handelen.
Praktische wijsheid
Om aan praktische wijsheid gestalte te geven is het in de lerarenopleiding van belang dat 
er een relatie ontstaat tussen lerarenopleider en student. Concreet betekent dat leraren-
opleiders laten zien op welke manier zij in die situatie, in dat moment, tot hen laten door-
dringen, wat ze horen, zien, voelen en overwegen en hoe ze antwoorden met heel hun hart, 
verstand en kracht. Opmerkingen die gemaakt kunnen worden zijn: ‘Wat gebeurt hier?’ 
‘Ik zie je aandacht voor mijn verhaal.’ ‘Ik merk dat je er even niet bij bent.’ ‘Wat goed dat 
jullie er zijn.’ ‘Vertel eens, ik zie dat je iets bezighoudt.’ ‘Ik wil even stilstaan bij ……’
Lerarenopleiders nemen de studenten mee in zo’n moment en laten hun ervaren wat er in 
zo’n moment gebeurt. Op deze manier kan er een relatie ontstaan doordat de lerarenoplei-
der de studenten meeneemt en beider kwetsbaarheid zichtbaar maakt. Een lerarenoplei-
der is in zo’n moment in staat om (Van Manen, 2002/1, 2006) zijn pedagogische tact te 
manifesteren als een praktische normatieve intelligentie, gestuurd door inzicht en berus-
tend op gevoel. 
Intermezzo
In de lerarenopleiding is het van belang om de studenten bewust te maken van de antino-
mische spanning tussen de volgende reflectieniveaus:
 • Het alledaagse en geroutineerde denken en doen dat voornamelijk intuïtief en pre- 
  reflectief is en gedeeltelijk reflectief-rationeel.
 • Incidentele reflectie op de praktische ervaringen van elke dag: de onderwijzende zet 
  haar ervaringen om in taal, geeft rekenschap van haar acties, hervertelt incidenten, 
  vertelt verhalen, stelt praktische principes vast (do’s en don’ts). 
waarin het eerste niveau van de handelings-reflectiecyclus als de basis van het concept 
pedagogische tact het primaat heeft, want het is in dit alledaagse balanceren dat zich het 
verantwoordelijkheidsgevoel van de opvoeder manifesteert (Langeveld, 1979). Met het 
stilstaan bij ervaringen verdiept de student het tweede reflectieniveau waardoor de stu-
dent als onderwijzende  steeds beter en intuïtief kan ‘handelen in het moment’ (Van 
Manen, 2006). Concreet betekent dat er in de lerarenopleiding aandacht moet zijn voor 
het bewust leren denken, afwegen en balanceren om tot de praktische kennis (Van Manen, 
2006) en de intuïtieve wijsheid te komen die nodig is om ruimte te scheppen waarin de 
methode losgelaten kan worden, er een plek is voor elk kind, elke groep en iedereen zijn 
eigen stem kan laten horen.
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Daarnaast is het van belang om als lerarenopleider studenten te confronteren met of hel-
pen vormen te geven aan fundamentele vragen over doel, inhoud en relatie in het onder-
wijs en het onderwijzen.
Toegevoegde waarde van de fenomenologie voor actieonderzoek
In mijn onderzoek heb ik er voor gekozen om meer de fenomenologische observant te 
blijven, dan rechtstreeks te interveniëren. Hiermee heb ik de collega’s en leerkrachten in 
het reguliere basisonderwijs meer bewust willen maken van het thema ‘pedagogische 
tact’ in de hoop dat het een effect heeft op hun pedagogisch bewustzijn en daarmee op hun 
handelen in de praktijk. Actieonderzoek (docenten die hun eigen onderwijspraktijk on-
derzoeken) ontwikkelt vanuit een fenomenologische traditie voegt praktijkervaringen 
aan onderzoek toe. Ondertussen is actieonderzoek in de onderwijspraktijk te pragmatisch 
geworden en kan de kritiek van Biesta niet weerstaan. Dit vraagt van actieonderzoek om 
terug te gaan naar de fenomenologie waarbij grondbeginselen, bronnen en het normatie ve 
bewustzijn hernieuwd worden om zo bijbehorende thema’s als ethische relatie, morele 
ver ant woordelijkheid, praktische wijsheid en intermezzo in de scholen weer te actua-
liseren.
Implicaties voor onderwijzenden
Leerkrachten kunnen veel winnen, niet alleen in hun werk maar ook als rationele gemeen-
schap die de dialoog voert met de maatschappij, door met name aandacht te geven aan de 
begrippen relatie, kennis, morele oriëntatie en intermezzo. Ze kunnen dan de belangen 
van het onderwijs zoals zij dat voorstaan aangeven en richting geven aan omvormingen 
die zij wenselijk achten. 
De relatie met het kind (en ook met de ouders) is een fundament van het onderwijzen. 
Door daadwerkelijk een relatie op te bouwen doe je het kind en de ouder maar ook jezelf 
recht. Juist hierdoor kan het lesgeven in een flow raken, je weer het gevoel geven: hier doe 
ik het voor! 
Dat motiveert je ook om je te verdiepen in je vak. Onderwijzenden hebben immers ook 
kennis nodig, niet alleen pedagogische, didactische en vakinhoudelijke kennis, maar ook 
kennis van maatschappelijke verhoudingen en veranderingen om tot een evenwichtig 
moreel oordeel te komen en in gesprek te kunnen gaan met die maatschappij en daar ge-
raakt te worden door andere overtuigingen en meningen. Dat zet een reflectie in gang op 
de relatie met de ander in die veranderende maatschappij, een reflectie die haar in staat 
stelt de eigen morele oriëntatie kritisch te onderbouwen, een reflectie die maakt dat zij 
zich in onze pluriforme samenleving openstelt voor en recht doet aan elk kind. Reflectie 
geeft de onderwijzende zicht op waar zij voor staat, maar laat ook zien hoe zij met weer-
standen omgaat. Van een onderwijzende wordt verwacht dat zij telkens opnieuw nadenkt, 
afweegt, bepaalt. Reïficatie, misverstanden, mislukking zullen er niet door verdwijnen, 
maar zij is wel in beweging: het stroomt. 
In dit onderzoek is er herhaaldelijk op gewezen dat de onderwijzende het appèl van het 
kind moet verstaan en dat zij daarvoor zichzelf en haar eigen kompas moet loslaten. Dat 
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betekent niet dat je dan zo’n kompas ook niet nodig zou hebben. Integendeel, het vormt je 
visie op ‘wat wenselijk is’; het maakt je bewust van je eigen stem, het geeft je kracht om 
dingen in beweging te zetten en verandering mogelijk te maken. Je kompas loslaten is dus 
een intermezzo … waardoor je opnieuw je liefde kunt tonen voor het onderwijs.
Aanbevelingen voor beleidmakers
Ik bepleit als onderzoeker dat beleidsmakers oog hebben voor de verschillende belangen 
in het onderwijsveld en dat zij het appèl van onderwijzenden en de onderwijssector als 
geheel verstaan. Uiteindelijk hebben – als het goed is – de overheid (als de financier van 
het onderwijs), de ouders (als de groep die voor hun kinderen kiest voor het onderwijs) en 
de kinderen (die het onderwijs genieten) allemaal hetzelfde doel, namelijk kwalificatie, 
socialisatie en subjectwording. Het is belangrijk dat we dit ook inderdaad voelen als een 
gezamenlijk belang en dat er geen verwezenlijking meer is van een uitvergroot belang van 
bijvoorbeeld de overheid die een economische benadering van het onderwijs oplegt. Een 
voorwaarde daarvoor is dat beleidmakers de taal van het onderwijzen weer leren spreken, 
zodat ze richting geven aan een betekenisvol proces waarin leerkrachten weer onderwij-
zenden mogen zijn. Als onderzoeker zie ik intermezzo als het begin van het onderwijs: het 
doorbreekt de monoloog van de onderwijzende, de monoloog van het kind, de student, de 
ouder, en ook die van de beleidsmaker, en maakt daarmee ruimte voor een doorgaande 
dialoog waarin alle partijen tot hun recht kunnen komen. Want de standaardisering van 
het onderwijs moet doorbroken worden. Kinderen en studenten moeten leren omgaan 
met de plek der moeite. Scholen moeten weerstand bieden aan de controle op onderwijs-
kundige processen, en uitdragen dat ze niet de ‘perfecte’ school zijn. 
Ik bepleit dat de pedagogiek als geesteswetenschap haar verantwoordelijkheid neemt en 
het persoonlijk contact weer erkent als een essentiële factor voor de kennisoverdracht 
tussen leerkracht en kind, tussen leerkrachten onderling, tussen lerarenopleiders. Op die 
manier verhouden we ons telkens opnieuw tot onze waardeverwezenlijking en bepalen we 
onze waarde. Samen moeten we weer ervaren dat het de moeite waard is na te denken over 
hoe we het onszelf in relatie met de ander in de wereld plaatsen 
Het onderzoek dat niet beëindigd kan worden beëindig ik. Ik vind mijn plek en kijk met 
distantie naar wie ben ik ben als onderzoeker, fenomenoloog, als onderwijzende en als 
lerarenopleider. Mijn plek in het doodgewone leven neem ik weer in. 
Je verdwaalt nooit.
De wereld is rond.
Waar je begint,
eindig je.
(Frank, 7 jaar)
Conclusies en aanbevelingen
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Opzet 
Dit onderzoek is een empirisch onderzoek gesitueerd in het onderwijs: het vertelt over 
leerkrachten en hun pedagogisch tactvol handelen. 
Het onderzoek is een illustratie van het alledaagse leven, een proces dat in al zijn gewoon-
heid toch weer opmerkelijk is. Het is als de laatste trein uit een verhaal van Čapek: zo’n 
boemeltje dat stopt op elk station en zijn weg zoekt op het spoor door het open landschap. 
Als onderzoeker heb ik ook gezocht naar een geschikte plek in de trein die mij meeneemt 
in dat open landschap. Ik ben daar neergestreken als onderzoeker van de verhalen van 
leerkrachten, maar heb ook mijn eigen verhaal als participant observer onderzocht. Als 
fenomenoloog heb ik mij met de praktijk van professionals in de onderwijspraktijk ver-
bonden en reflecteer op en in de praktijk. 
Maatschappelijke ontwikkelingen en consequenties daarvan als aanleiding
Aanleiding waren mijn eigen ervaringen en de geconstateerde consequenties voor de 
leerkracht van de paradigmaverschuiving (van onderwijzen naar leren) in het onder wijs. 
Door de voorbereiding op de uitvoering van de Wet Passend Onderwijs staat het handelen 
van de leerkracht in het huidige Nederlandse reguliere onderwijs sterk in de belangstel-
ling. Aan de orde is met name dat alle kinderen zoveel mogelijk moeten worden opgevan-
gen in het reguliere basisonderwijs. Dit stelt specifieke eisen aan het leerkrachtgedrag: 
heeft de leerkracht voldoende tijd en aandacht voor het opvallende kind in de klas? Is ze 
deskundig genoeg?
Ook in de wetenschap is er aandacht voor deze situatie. Volgens Biesta (2011, 2012, 2014) 
houdt de transformatie van het huidige onderwijs een paradigmaverschuiving in: de dis-
cours van het onderwijzen is vervangen door die van het leren. De leerkracht die traditio-
neel voor de klas stond en kennis overdroeg, is nu faciliterend voor het eigen leerproces 
van de leerlingen: zij wordt geacht in een krachtige leeromgeving kinderen te begeleiden 
naar een beoogd rendement. De taal in het onderwijs is een taal van het leren geworden, 
waarin economische begrippen dominant zijn: standaard, rendement, faciliteren. 
Deze paradigmaverschuiving heeft twee ingrijpende consequenties voor het handelen 
van de leerkracht. Op de eerste plaats wordt zij door het feit dat zij beoordeeld wordt op de 
opbrengst van haar onderwijs onder druk gezet. Op de tweede plaats komt zij meer aan de 
zijlijn te staan doordat er voor deskundige begeleiding van de leerkracht een intern bege-
leider, een orthopedagoog, een leesspecialist, een rekenspecialist zijn aangesteld. De 
leerkracht wordt door deze nieuwe rollen weliswaar ondersteund, maar zij boet tegelij-
kertijd in aan gezag (Biesta, 2011, 2011/1, 2012, 2014).
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Onderzoeksvraag en doordenking
Om deze ervaringen beter te verstaan heb ik mij als onderzoeker verdiept in de theorieën 
over pedagogisch handelen van Van Manen (2006), Langeveld (1979) en Biesta (2011, 
2011/1, 2012, 2012/1, 2014), omdat zij zich specifiek richten op de thema’s pedagogiek, 
relatie en verantwoordelijkheid. 
Dat heeft geresulteerd in de volgende onderzoeksvraag:
 ‘Is er sprake van pedagogische tact in het denken en/of het handelen van onderwijzen- 
 den regulier basisonderwijs in reflecties op hun onderwijspraktijk? Erkennen onder 
 wijzenden het concept van pedagogische tact? En zo ja, hoe verhoudt hun denken en/of 
 handelen zich tot het conceptuele kader van Van Manen, Langeveld en Biesta omtrent 
 pedagogische tact?’ 
In Van Manens benadering van de pedagogiek geeft hij de leerkracht weer gezag (en 
daarmee stem) door het beschrijven van intentionele handelingen die afgestemd zijn op 
de persoon van het kind en gebaseerd zijn op de interpretatie van de onderwijssituatie. 
Het gaat om ‘wie de leerkracht is’, ‘waardoor zij geïnspireerd is’, ‘waartoe zij zich met haar 
handelen beweegt in relatie met het kind’. Een relatie wordt door Van Manen (2006) het 
fundament van het concept pedagogische tact genoemd. Voor Langeveld (1979) schept de 
omgang het kind de gelegenheid om zichzelf te zijn en te worden. De omgang speelt zich 
dan af in een ruimere context dan puur de relatie opvoeder-kind, namelijk in het natuurlijk 
milieu van het kind. Het kind doet in deze omgang zijn mensenkennis op en zijn inzicht in 
sociale verhoudingen, maakt kennis met de natuur en ervaart zijn eerste artefacten. Van 
Manen (2006) definieert het begrip pedagogische tact als: ‘Pedagogical tact is an expres-
sion of the responsibility with which we are charged in protecting, educating, and helping 
children grow’. (p. 128)  Het opvoedingsgezag in de omgang tussen opvoeder en kind staat 
dus in dienst van zoals Langeveld (1979) het noemt: de zelfverantwoordelijke zelfbepa-
ling. Vanuit een pedagogische relatie wordt de leerkracht geautoriseerd om in die verant-
woordelijkheid moreel te handelen en daarbij gericht te zijn op die waarden die het 
welbevinden en de ontwikkeling van het kind bevorderen (Van Manen, 2006). Het opti-
mum van het concept Pedagogische Tact (Ibidem) manifesteert zich in het handelen in het 
moment. ‘In het moment’ wil zeggen dat het weten van de leerkracht, verbonden aan de 
persoon, samenkomt in de situatie en de context waarin wordt gehandeld, zodanig dat ze 
in de onmiddellijkheid een eenheid vormen. De pedagogische tact wordt manifest als een 
praktische normatieve intelligentie: gestuurd door inzicht, maar berustend op gevoel. Zo 
krijgt de pedagogiek opnieuw betekenis. 
Op basis van het werk van Van Manen en Langeveld heb ik de sleutelbegrippen: ethische 
relatie, morele verantwoordelijkheid, praktische wijsheid en intermezzo geformuleerd 
bij het concept pedagogische tact en die in de praktijk van het onderwijs getoetst: met tien 
leerkrachten heb ik een gesprek gehad over hun ervaringen: met een opvallend kind, een 
bijzondere gebeurtenis, een bepaalde situatie of een conflict. Deze gesprekken hebben 
inzicht gegeven in het pedagogisch tactvol handelen van de leerkracht. 
Samenvatting
246
Relatie voor leer-kracht Een onderzoek naar het pedagogisch tactvol handelen van leerkrachten
Het onderzoek zoekt daarin de nabijheid tot de alledaagse leefwereld, waar immers het 
eigen handelen van de leerkracht en de lerarenopleider plaatsvindt en waar het zelfonder-
zoek betrekking op heeft. Dit zelfonderzoek is een onderbreking van het gewone, alle-
daagse. Van Manen (2006) noemt dit een systematische reflectie, Langeveld (1979) 
spreekt van een terugblikken en vooruitkijken naar aanleiding van je handelingen als 
leerkracht. Deze contextualiteit krijgt verder gestalte door de kritische houding van Biesta 
te verbinden met de ervaringen van de leerkrachten. 
In het algemeen laat het onderzoek oprechte cognitieve en affectieve betrokkenheid zien. 
Samen met de leerkrachten voel ik mij verbonden met het onderwijs als contextuele bed-
ding. Via de verhalen over de ervaringen en de verbinding met de theorie vormt die ver-
bondenheid een rode draad in het onderzoek. 
Aandacht voor reflectie
Met de aandacht voor reflectie als onderdeel van de normatieve professionalisering van 
leerkrachten en lerarenopleiders raakt het onderzoek een professionele dimensie die met 
name normatief, maar ook instrumenteel is. Het instrumentele verhoudt zich tot de ver-
plichting die leerkrachten voelen om te streven naar efficiëntie, effectiviteit en finaliteit 
(Smaling, in Jacobs e.a., 2008). In dit onderzoek richt reflectie zich in het bijzonder op 
Vernunft en Urteilskraft (Ibidem). Dit zijn twee van de drie vermogens die in het kader 
van een normatieve professionaliteit aangesproken worden: Verstand, Urteilskraft en 
Vernunft. Verstand richt zich onder meer op het denken over concepten, regels, wetten en 
theorieën. Urteilskraft is het denken over de toepasbaarheid, het beoordelen van de ge-
schiktheid en relevantie van concepten, regels, wetten en theorieën. Vernunft spreekt 
over de uiteindelijke principes, zoals ethische beginselen die ons handelen bepalen. 
Vernunft geldt dus als een morele reflectie en is een rode draad in dit onderzoek. Het be-
treft vragen als: Wat is goed? Wat is het goede? (Kanne, in Jacobs e.a., 2008), die bijdragen 
aan de ontwikkeling van een normatieve professionaliteit in de praktijk. 
Het begrip ‘relatie’ en de spiegelbrieven
Het begrip relatie is een fundamenteel gegeven in het concept pedagogische tact. In dit 
onderzoek is het begrip ‘relatie’ op verschillende niveaus en als een rode draad door het 
geheel verweven. Het manifesteert zich als een dialoog. De daadwerkelijke dialoog vindt 
plaats tussen mij als onderzoeker en de leerkracht. Deze dialoog is als een parallel proces 
met de dialoog in de zogenaamde spiegelbrieven waarin ik mij als onderzoeker door mid-
del van etnomethodologisch onderzoek (Ten Have, in de Boer & Smaling, 2011) tot de le-
rarenopleider verhoud. De (spiegel)brief is hiermee het voertuig van het fundament 
relatie en vervangt daarmee de hoofdstukken in het verhaal van mijn onderzoek.
De twee eerste brieven schrijf ik aan een student. In deze brieven probeer ik duidelijk te 
maken hoe lastig ik het vind om aan haar te vertellen dat ik haar niet geschikt vind om 
leerkracht te worden. Met het verhaal van mijn onderzoek zoek ik een antwoord. In de 
tweede brief start ik het verhaal met mijn eigen opvoedervaringen, met de bedoeling bij de 
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student een bewustwording op gang te brengen over het belang van opvoeding en de vor-
ming van waarden.
Vervolgens schrijf ik naar mijn collega’s een aantal Spiegelbrieven over het concept peda-
gogische tact. In deze spiegelbrieven informeer ik hen over het onderzoek dat ik wil gaan 
uitvoeren na de ervaring met de student. Ik vertel dat ik een fenomenologisch onderzoek 
uitvoer om de elementen te bepalen die voor mij belangrijk zijn bij het beoordelen van 
studenten. Ik leg uit hoe ik via mijn eigen ervaringen ben gekomen tot de sleutelwoorden 
van het concept pedagogische tact: ethische relatie, morele verantwoordelijkheid, prakti-
sche wijsheid en intermezzo. 
Elke spiegelbrief beschrijft een deel van het onderzoek. Op die manier neem ik de collega’s 
mee in het verwerven van kennis over pedagogische tact door mijn persoonlijke ervarin-
gen te delen, de bijbehorende theorie (Van Manen, 2006, Langeveld, 1979) uit te werken, 
de empirie te analyseren en te reflecteren of te spiegelen aan de hand van de vragen die op 
basis van deze kennis gesteld kunnen worden. 
Bevindingen
Mijn onderzoek sluit ik af met drie brieven: een brief aan mijzelf als onderzoeker, een brief 
aan de student en een brief aan mijn collega’s, waarin ik aangeef dat leerkrachten veel 
kunnen winnen. Niet alleen in hun werk als individu, maar ook als rationele gemeenschap 
die de dialoog voert met de maatschappij, door met name aandacht te geven aan de begrip-
pen relatie, kennis, morele oriëntatie en intermezzo. Onderwijzenden kunnen dan het 
onderwijs zoals zij dat voorstaan aangeven en richting geven aan omvormingen die zij 
wenselijk achten, waardoor leerkrachten teruggeven worden aan het onderwijs.
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